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RESUMO

O insucesso escolar, na disciplina de Matematica, € um tema de que ha muito
se ouve falar e que preocupa cada vez mais os docentes, muito em particular os desta
disciplina. Referindo-se ao fracasso escolar, o insucesso indica que o aluno nao
conseguiu atingir os seus objetivos para conseguir concluir com sucesso uma etapa da
sua escolaridade.

Ao longo dos anos, o insucesso escolar dos nossos alunos, tem vindo a
preocupar todos os intervenientes do processo de ensino e aprendizagem. Em
particular, o insucesso na disciplina de Matematica, é um problema que cada vez mais
é reconhecido por todos nés e que tem feito parte da vida dos professores e dos
alunos.

O presente relatorio esta inserido no ambito da préatica pedagogica
supervisionada do Mestrado de Qualificagcdo para a Docéncia em Educagdo Pré-Escolar
e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e pretende estudar de que forma alunos com
percurso de insucesso académico a Matematica e que frequentam o 2.2 ano de
escolaridade do 1.2 ciclo do ensino basico, atuam em tarefas propostas durante a
pratica pedagdgica supervisionada.

Esta investigacdo é suportada por um design de investigacdao-acao, do
paradigma interpretativo, em que se tem o objetivo observar, planificar e refletir.
Assim, foram utilizados varios instrumentos de recolha de dados como a observagao, o
diario de bordo, as conversas informais e a recolha documental.

Os resultados demonstram a importancia da promog¢ao do didlogo entre alunos
e professor e das explicacbes mais racionais e relacionadas com o dia-a-dia.
Observamos, também, que os alunos, em geral, e em particular os que vivenciaram
insucesso escolar anteriormente, evoluiram com todas as tarefas realizadas e que
demonstraram uma maior eficacia na realizacdo das mesmas. Com um trabalho mais
centrado na area da Matematica, levou os alunos a criarem uma nova, e melhor,
ligacdo com esta disciplina e a quererem continuar a trabalhar para que consigam

ultrapassar as dificuldades, atingindo o sucesso nesta area.
Palavras-chave:

1.2 ciclo do ensino basico, matematica, insucesso escolar.
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ABSTRACT

In Mathematics, school underachievement is highly discussed for a long time
and it is something that worries a lot the teachers of this subject.

In terms of school failure, academic underachievement refers to a student that
did not achieve his goals, so he did not conclude with success one step of his
education.

Over the years, the educational underachievement of students has been
worried all the stakeholders in the teaching and learning process. In particular, the
underachievement in Mathematics is one problem well known by all of us and that
have been part of teachers and students school paths.

This report is part of the pre-service training practice of the Master in Preschool
and Primary Education. Its aim is to study how 2" graders with academic
underachievement path act during mathematical tasks.

In this research we developed an action-research project, of the interpretative
paradigm, which aims were to observe, plan and to reflect the student reactions to this
practices. Data were collected through the observation, researcher’s diary, informal
conversations and documents.

The results of this research illustrate the importance of promoting dialogue
with students and teachers, using more solid and rational explanations with examples
of the daily routine. We also observed that all students, and more particular the ones
that had academic underachievement, have successful evolved with all the proposed
tasks as well they demonstrate better efficiency. With more effort centralized in the
mathematics, led the students create better bonds with this subject and promote ways
of themselves working to improve their abilities to overcome difficulties, achieving

success in mathematics.

Keywords:

Primary education, mathematics, school underachievement.
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INTRODUCAO

A presente investigacdo foi elaborada no ambito da prdatica pedagogica
supervisionada do Mestrado de Qualificagdo para a Docéncia em Educagao Pré-Escolar
e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, desenvolvida numa escola de 1.2 ciclo do Ensino
Basico, numa turma mista de 2.2 ano de escolaridade, situada em Lisboa.

Partindo do contexto de estagio, a temdtica que surgiu para esta investigacao
relaciona-se com o insucesso escolar. Esta surgiu do facto de estarmos numa turma
onde a maioria dos alunos era repetente e mesmo assim apresentavam dificuldades.
Assim, decidimos focar-nos na disciplina de matematica por ser a drea que nos dd mais
gosto trabalhar e que mais desafios nos proporciona.

Ponte (1994), ao referir-se ao insucesso na disciplina de matematica, afirma
que é uma realidade incontornavel, ndo sé pelos maus resultados dos alunos em testes
e exames, mas também pela sua enorme dificuldade na resolucdo de problemas,
raciocinio matematico e principalmente pelo seu crescente desinteresse em relacao a
disciplina.

Na sociedade portuguesa existe uma aceitacdo generalizada dos maus
resultados, uma vez que sao vistos como naturais por muitas pessoas e facilmente sao
desculpados. Esta aceitacdo é mais uma das dificuldades que surgem no processo de
ensino-aprendizagem da Matematica e que nao favorece o combate deste problema
gue suscita uma preocupagdo crescente numa sociedade cada vez mais matematica.

Cada vez mais, a matematica é vista como uma disciplina que ndo esta ao
alcance de todos. A sociedade dos nossos dias classifica-a como uma disciplina dificil e
complicada.

Assim, esta investigacdo teve como origem as dificuldades apresentadas pelos
alunos na disciplina de matematica. Através deste problema, surgiram as seguintes
guestdes de investigacao:

1. Quais as dificuldades e expetativas dos alunos com insucesso académico a

Matematica nesta turma de 2.2 ano de escolaridade?



2. De que forma as experiéncias de aprendizagem significativas em Matematica
contribuem para sucesso académico dos alunos e envolvimento dos alunos nas

atividades matematicas?

No que diz respeito a estrutura, este relatdrio encontra-se dividido numa
introducao, trés capitulos, consideragdes finais, referéncias bibliograficas e anexos. Na
introducdo apresentamos o tema escolhido, o problema que deu origem a esta
investigacdo, as questdes de investigacao e a estrutura do trabalho. No Capitulo 1,
Quadro de Referéncia Tedrico, sdo apresentados e discutidos os conceitos tedricos que
sustentam a investigacdo. Este é composto por quatro subcapitulos, o curriculo da
matematica no 1.2 ciclo do ensino basico, as aprendizagens matematicas, o insucesso
escolar e a comunicacdo matematica. No Capitulo 2, Problematizacdo, ostentamos a
problematica e as questdes de investigacdo deste estudo, bem como fundamentamos
as opcdes metodoldgicas tomadas em termos de paradigma, design de investigacao,
participantes, instrumentos de recolha de dados e procedimentos. No Capitulo 3,
Resultados, apresentamos e discutimos os resultados, tendo em conta o quadro de
referéncia tedrico que construimos. Nas Considera¢cdes Finais, expomos uma reflexao
sobre os resultados apresentados anteriormente, procurando dar uma resposta as
guestdes de investigacdo formuladas. Por fim, indicamos as Referéncias Bibliograficas
e incluimos nos anexos todos os documentos que nos parecem fundamentais para a

compreensao desta investigacao.



CAPITULO 1

QUADRO DE REFERENCIA TEORICO

1.1. O CURRICULO DA MATEMATICA NO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

E necessario esclarecer o que devemos entender pelo termo “curriculo”. Este
termo tende a ser usado com varios sentidos e varias definicdes tém sido
apresentadas, de modo que é importante estabelecer o que queremos que por ele se
entenda.

Na perspetiva de Gimeno (1998), a definicdo de curriculo no processo educativo
apresenta diferentes significados dependendo dos intervenientes, sejam eles
professores, alunos, autores de livros de texto ou até mesmo decisores politicos. Para
Ponte, Matos e Abrantes (1998), o curriculo é um conjunto de orientacdes onde
constam os objetivos, os conteldos, as metodologias, os materiais e as formas de
avaliacdo de um dado plano de estudos ou de uma disciplina.

O documento Normas para o Curriculo e a Avaliagdo em Matematica Escolar,
traduzido pela Associacdo de Professores de Matematica, apresenta a seguinte

definicdo de curriculo:

Um curriculo é o plano operacional de ensino que descreve em pormenor o que 0s
alunos de Matematica precisam de saber, de que forma os alunos devem atingir os
objetivos identificados no curriculo, o que é que os professores devem fazer para
ajudar os alunos a desenvolver os seus conhecimentos matematicos, e o contexto em
que a aprendizagem e o ensino devem processar-se. (NCTM, 1994, p. 1)

O conjunto das aprendizagens pretendidas integra o curriculo (Rolddo, 2000
citado por Rolddo, 2008) e para um dado curriculo é necessario criar um programa,
uma sequéncia, uma estrutura.

Segundo Rolddo (2006),



No sistema portugués — e noutros, de caracteristicas idénticas — foi escassa durante
décadas a formacdo na drea do curriculo e do desenvolvimento curricular. E foi
fortissima uma tradicdo prescritiva uniformista que se traduziu em programas
detalhados para todas as dreas do curriculo, transformados em normativos a
“cumprir”. (p. 28)

Quanto ao desenvolvimento do curriculo da Matemadtica, mais do que
influenciado por carateristicas de natureza social e politica, é fortemente atingido pela
evolucdo da ciéncia “através de novos ramos da Matemadtica que vao surgindo, bem
como, da maior ou menor énfase nos aspetos estruturais da Matematica ou nas suas
aplicacoes” (Ponte et al., 1998).

De acordo com Ponte (2009), em Portugal, como noutros paises, a aula de
Matematica tende a seguir um padrdo: o professor comeca por explicar os novos
conceitos, normalmente fazendo perguntas aos alunos, dad um ou dois exemplos e
passa exercicios para os alunos resolverem, utilizando os conhecimentos
apresentados. Esses exercicios sdo depois corrigidos pelo professor ou por um aluno
que vai ao quadro e assim sdo esclarecidas eventuais duvidas pelos excedentes
elementos da turma.

Assim, “os alunos podem ser parte muito mais ativa do processo de construcdo do
novo conhecimento” (Ponte, 2009, p. 101). Logo, o professor pode comecar por
apresentar uma tarefa onde utilize os conhecimentos do aluno e que permita o
desenvolvimento de novos conceitos.

A darea curricular da Matematica faz parte do curriculo nacional do ensino bdsico,
sendo considerada muito importante e estando presente em todos os ciclos (MEC,
2013).

A estrutura curricular do 1.2 ciclo do ensino bdsico estd dividida em dreas
curriculares disciplinares (Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressdes), areas
curriculares ndo disciplinadas (Area de Projeto, Estudo Acompanhado e Formacio
Civica) e uma drea curricular de frequéncia facultativa (Educacdo Moral e Religiosa).

Segundo Ponte e Serrazina (2000), “cabe ao professor estabelecer objectivos de
acordo com o curriculo em vigor, planear e realizar com os alunos experiéncias de
aprendizagem diversificadas e estimulantes, organizar momentos de discussdo e de

reflexdo.” (p. 15). Assim, apesar de observarmos o atual curriculo (MEC,2013), relativo
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ao 1.2 ciclo do ensino basico, adequamos o mesmo de acordo com os percursos de
aprendizagens realizados, tendo em aprecia¢do as carateristicas e caréncias dos
alunos.

O Programa de Matematica para o ensino basico, homologado a 17 de junho de
2013, surge na sequéncia da Revisao da Estrutura Curricular, validada no Decreto-lei
n.2 139/2012 de 5 de julho, bem como no Despacho n.2 5306/2012 de 18 de Abril, e
pretende “melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem, através de uma cultura
de rigor e de exceléncia desde o Ensino Basico” (MEC, 2013, p.1).

A organizagao curricular da disciplina de Matematica no ensino basico é definida
de modo a estabelecer os conhecimentos e as capacidades fundamentais que os
alunos devem adquirir e desenvolver, reconhecendo-se que aprendizagem da
Matemadtica, nos anos iniciais, deve partir do concreto, fazendo-se a passagem do
concreto ao abstrato de forma gradual, respeitando as caracteristicas e especificidades
dos alunos e promovendo assim o gosto pela matematica.

No sentido de concretizar estes objetivos, foram elaboradas as Metas Curriculares
de Matematica, homologadas a 3 de Agosto de 2012 (MEC, 2013), construido com
base nos conteludos tematicos expressos no Programa de Matematica do Ensino Basico
de 2007, nas quais se encontram descritos os objetivos gerais, elaborados de forma
concisa e que apontam para desempenhos precisos e avalidveis. Os conteudos estdo
definidos numa hierarquia de ensino que pretendem harmonizar os conteudos
programaticos com as Metas Curriculares.

As trés grandes finalidades definidas pelo Programa e Metas Curriculares para o
Ensino da Matematica no ensino basico sdo: a estruturacdo do pensamento, a analise
do mundo natural e a interpretacdo da sociedade. Especificamente para o 1.2 ciclo do
ensino bdsico pretende-se desenvolver quatro principais capacidades: 1)
Identificar/designar, o aluno devera utilizar corretamente as designag¢des estudadas,
mas de forma a que reconheca os conceitos; Estender, o aluno deverd compreender
que as designagdes se referem a conceitos gerais; Reconhecer, pretende-se que o
aluno reconheca os conceitos em exemplos concretos; e Saber, o aluno deverd
conhecer o resultado, mas sem lhe ser exigido uma justificacdo especifica. No seu

conjunto, o que se pretende é que exista um desenvolvimento do raciocinio



matemadtico, que proporcione um desenvolvimento da comunicagdo matemdtica com
vista a resolucdao de problemas, num contexto da matematica como uma ciéncia
coerente e articulada (MEC, 2013, p. 4).
Os conteldos encontram-se organizados, em cada ciclo, por dominios, sendo que
no 1.2 ciclo do ensino basico, os dominios sdo:
* Numeros e Operagdes (NO)
* Geometria e Medida (GM)

» Organizac¢do e Tratamento de Dados (OTD)

No dominio Numeros e Operagcdes é fundamental que os alunos adquiram,
durante estes anos, facilidade de cdlculo e destreza na aplicacdo dos quatro
algoritmos, associados a estas operagdes, devendo incentivar-se a utilizacdo do cdlculo
mental. As fragdes sdo introduzidas geometricamente, a partir da decomposi¢cao de
um segmento de reta e utilizadas para exprimir medidas de diferentes grandezas. As
nogdes basicas da Geometria e Medida devem incidir no reconhecimento visual de
objetos e conceitos elementares como pontos, dire¢des, retas, semirretas e segmentos
de reta, partindo-se depois para temas mais complexos como poligonos,
circunferéncias, sélidos ou angulos, abordando-se também a noc¢dao de amplitude e
igualdade de angulos. No dominio Organizagdo e Tratamento de Dados é dada énfase a
diversos processos que permitem representar conjuntos e interpretar dados (MEC,
2013, p. 6).

A importancia do curriculo da matematica, dos seus programas e metas
curriculares é de fundamental importancia, conforme se indica no Programa e Metas

Curriculares de Matematica do Ensino Basico (MEC, 2013), que refere:

O gosto pela Matematica e pela redescoberta das relagdes e dos factos matematicos —
gue muitas vezes é apresentada como uma finalidade isolada — constitui um propésito
gue pode e deve ser alcangado através do progresso da compreensdo matematica e da
resolucdo de problemas. Neste sentido, é decisivo para a educagao futura dos alunos
que se cultive de forma progressiva, desde o 1.2 ciclo, algumas caracteristicas préprias
da Matemadtica, como o rigor das definicdes e do raciocinio, a aplicabilidade dos
conceitos abstratos ou a precisdo dos resultados. (p. 2)



1.2. COMUNICACAO MATEMATICA

O recente Programa de Matematica do Ensino Basico (MEC, 2013) sugere que “os
alunos devem ser incentivados a expor as suas ideias, a comentar as afirmagdes dos
seus colegas e do professor e a colocar as suas duvidas” (p. 5). Destaca que se deve
trabalhar com os alunos, oralmente, a capacidade de perceber os enunciados dos
problemas matemadticos, identificando as questdes que levantam, esclarecendo-as de
forma clara e coerente e debatendo, da mesma forma, estratégias que levem a sua
resolucdo. A redacdo escrita, também é uma parte integrante da matematica, onde os
alunos devem ser estimulados a redigir corretamente as suas respostas, explicando o
seu raciocinio e apresentando as suas conclusées de forma clara, com um portugués
correto e evitando a utilizacdo de simbolos matematicos.

Conforme referem Ponte, Oliveira, Cunha e Segurado (1998), o professor que se
preocupe em transmitir os seus conhecimentos de forma interativa e dindmica, ndo se
limitando a expor a matéria ou a resolver exercicios, ird assumir “um papel de
coordenador e ndo de controlador” (p. 3). Neste contexto, a pergunta desempenha um
papel fundamental numa sala de aula, permitindo aos alunos o desenvolvimento de
capacidades e competéncias, como o raciocinio matemadtica, a comunicacdo
matematica, a argumentacdao matematica, o sentido critico, entre outras. Contudo,
para que isso seja possivel terd que existir um questionamento bilateral (Menezes,
1995), isto &, tanto o professor como os alunos devem realizar questGes para que se
crie um verdadeiro didlogo e um ambiente de troca de ideias, tornando-se esta
abordagem do ensino diferenciada da tradicional, que se carateriza por um cenario
direcionado para o professor em que este assume um papel controlador e regulador.

Os didlogos mantidos pelos alunos na sala de aula ocorrem, no entanto, com mais
frequéncia em grupos pequenos (Lester, 1996), uma vez que é uma envolvente onde
se sentem seguros e com maior a vontade para apresentarem as suas ideias,
inteirando-se de forma mais natural com a linguagem matemadtica (Buschman, 1995).
Ao contrario, quando a discussdo decorre com toda a turma, os alunos acabam por
calcular mais o que dizem ou mesmo calar-se se ndo tiverem a certeza da conveniéncia

do seu comentdrio ou recearem a reacao do professor (Alro & Skovsmose, 2002).



Segundo Sousa, Cebolo, Alves e Mamede (2009),

A promocgdo da comunica¢do matematica depende em muito do papel assumido pelo
professor. Neste contexto, cabe ao professor: a) comunicar com rigor e clareza; b)
dar tempo suficiente para o aluno raciocinar; c) ouvir as ideias dos outros; d) colocar
em discussdo essas ideias e valida-las coletivamente; e e) dar a devida relevancia as
conclusdes a tirar. (p. 4)

A importancia da comunicacdo na sala de aula é inegavel, como sustentam
alguns autores. Nos Ultimos anos, tem-se passado a dar mais importancia a
comunicagdo matemadtica entre o professor e o aluno, constituindo-se esta
comunicagao como elemento fundamental no processo de ensino e de aprendizagem
(NCTM, 2007). Os alunos sdo incentivados a desenvolver o seu raciocinio matematico,
a criar estratégias de calculo mental e a comunicar os seus resultados de forma
coerente. Conforme referem Ponte e seus colaboradores (2007), a comunicac¢do passa
a ser a base do processo de ensino e de aprendizagem na disciplina de matematica: “a
comunica¢do que ocorre na sala de aula de matematica marca de forma decisiva a
natureza do processo de ensino-aprendizagem desta disciplina” (p. 40).

Uma forma de o professor compreender o modo como os alunos pensam, e de
conseguir comunicar com os alunos, é colocar-se no seu lugar e tentar pensar como
eles, permitindo-lhe, dessa forma, antecipar as resolu¢des corretas e incorretas dos
alunos e pensar antecipadamente em estratégias e procedimentos adequados ao nivel
de aprendizagem (Stein et al., 2008). Recentemente, em Portugal, diversos autores
tém desenvolvido estudos sobre a comunicacdo matematica na educacgao pré-escolar e
no 1.2 ciclo do ensino basico, que abordam o desenvolvimento do sentido do niumero
como uma area fundamental na resolucdo de problemas em matematica, e que
destacam a importancia do papel do professor neste processo (Delgado, 2013;
Ferreira, 2012; Moreira, 2012; Pires, Colaco, Horta, & Ribeiro, 2013).

Ferreira (2012), no estudo que realizou sobre o desenvolvimento do sentido de
numero dos alunos no ambito da resolucdo de problemas de adicdo e subtragdo no 2.2
ano de escolaridade, refere que “o desenvolvimento de estratégias e procedimentos
adequados e eficientes na resolucdo de problemas de adicdo e subtracdo foi

influenciado pela experiéncia de ensino em sala de aula e pelo ambiente social e



sociomatematico em que os alunos estiveram envolvidos” (p. 4), destacando o papel
da intervencdo do professor e da importancia do estabelecimento de situagées que
promovam a comunicacdo matematica.

A expressdo “sentido de numero” é, relativamente, recente na comunidade de
educagao matematica, sendo que comegou a aparecer e a ter uma maior aceitagao
apenas nos finais da década de 80 (Cebola, 2002).

O sentido de numero terda surgido do termo numeraria e é empregue
presentemente em varios documentos curriculares, como Os Principles and Standards
for School Mathematics (NCTM, 2007), o Programa de Matematica para o Ensino
Basico (MEC, 2013), as Orienta¢les de gestdo curricular para o Programa e Metas
Curriculares de Matemadtica (MEC, 2013), entre outros, e discutido atualmente por
inUmeros autores, tal como é afirmado por Ferreira (2012). Estes autores referem que
o sentido de numero estd associado: a compreensdao do significado dos nimeros e
operacdes; ao reconhecimento da grandeza relativa do nimero; a capacidade para
compor e decompor numeros; ao reconhecimento do efeito relativo das operagdes
sobre os numeros; e a percecao da razoabilidade dos resultados calculados (Ferreira,
2012). Contudo, é salientado a importancia das interagdes que se estabelecem entre
professor e alunos e, portanto, da importancia de desenvolver experiéncias de
aprendizagens, nas quais se trabalhe a comunica¢ao matematica.

O sentido do numero ndo é um conceito que o a aluno aprenda em apenas um
momento, ano letivo ou ciclo de ensino, mas resulta de uma aprendizagem continua,
ao longo de todo o percurso escolar. Conforme referem Abrantes e os seus
colaboradores (1999) é “uma competéncia genérica que se desenvolve ao longo de
todo o ensino obrigatério e ndo obrigatério e mesmo ao longo da vida” (p. 46), ndo se
definindo como um processo imediato, mas sim gradual e progressivo, desenvolvido
com base na compreensdo e ndo no dominio rdpido de técnicas de cdlculo (Abrantes,

Serrazina, & Oliveira, 1999). Conforme referem Mcintosh, Reys e Reys (1992):

O sentido de numero diz respeito a uma compreensdo pessoal geral sobre o nimero e
operacbes, bem como a capacidade e propensdo para usar esta compreensdo de
formas flexiveis para fazer julgamentos matemadticos e desenvolver estratégias Uteis
para lidar com nimeros e operacdes. Reflecte uma propensdo e uma capacidade para
usar numeros e métodos quantitativos como meios de comunicac¢do, processamento e
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interpretagdo de informacgao. Resulta numa expectativa de que os nimeros sdo Uteis e
de que a Matemdtica tem uma certa regularidade. (p.3)

Desta forma, o sentido do numero envolve ndo sé a compreensao geral do
numero, mas também das grandezas, das operacdes, dos métodos de processamento
e da forma como estes se relacionam.

Segundo Freudenthal (1973), a geometria pode ser caracterizada em dois niveis
diferentes. Num nivel superior, onde a geometria é parte da matematica organizada,
de uma forma evidente. Num nivel inferior é, sobretudo, conhecer o espago “em que a
crianca vive, respira e se movimenta. O espaco que a crianca deve aprender a
conhecer, a explorar, a conquistar, de modo a conseguir viver, respirar e movimentar-
se.” (p.403). Desta forma, a geometria oferece as criancas uma das melhores
oportunidades para relacionar a matematica com o nosso quotidiano.

Sobre o desenvolvimento do pensamento geométrico, de acordo com a teoria de
van Hiele (Pinto, 2011), o pensamento dos alunos atravessa varios niveis de
desenvolvimento do pensamento, que além de seguirem uma sequéncia, sdo
ordenados, rigorosamente, que ndo se pode saltar ou omitir nenhum. Existem cinco
niveis e cada um deles admite a assimilacao e utilizacdo dos conceitos geométricos de
diferentes maneiras. Estes niveis estdo organizados da seguinte forma: Nivel 1 —
Visualizagdo ou Reconhecimento; Nivel 2 — Descricao ou Andlise; Nivel 3 — Dedugao

Informal; Nivel 4 — Deducdo Formal; Nivel 5 — Rigor.

1.3. INSUCESSO DA MATEMATICA NO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

O insucesso escolar é um tema que tem originado muitos debates nos ultimos
anos, ndo s6 a nivel mundial como também a nivel nacional, observando-se que em
Portugal é um tema prioritario na agenda politica, educativa e social, uma vez que
como refere Guerra (2000), “A escola tem como missdao fundamental contribuir para o
melhoramento da sociedade através da formacdo de cidad3os criticos, responsaveis e

honrados” (p. 7). Importa, no entanto, refletir-se sobre as causas do insucesso, uma
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vez que como lturra (1990) refere “a sociedade se reproduz também pelo falhango,
nos estudos escolares, de vdrios dos seus membros” (p. 11).

Em Portugal, bem como na maioria dos paises, além de se verificar e estudar o
fendmeno do insucesso escolar tem-se também estudado o insucesso da disciplina de
Matemadtica, em particular. Em geral, ouve-se falar de uma grande percentagem de
alunos com insucesso nesta disciplina, o que leva a que haja a necessidade de fazer
uma abordagem a este tema.

Desta forma, torna-se essencial combater o insucesso escolar, em especial na
disciplina de Matemadtica, uma vez que os fracos resultados nesta disciplina sdo muitas
vezes causadores do insucesso e abandono escolar e, como refere Coelho (2008),
“estdo na origem do insucesso e abandono escolar, da orientacdo para profissdes ndo
requeridas pelos empregadores e/ou mal remuneradas e consequentemente para
disfungdes pessoais e sociais subsequentes” (p. 663). A matemadtica é uma disciplina
abrangente, que deve ser abordada de forma motivadora e dinamizadora, através de
praticas de sala de aula que envolvam alunos para as atividades matematicas. Esta é
uma forma de envolver professores e alunos, e de combater as dificuldades em relacdo
a disciplina de matematica que, como referem Mourdo, Barros, Fernandes e Campelo
(1993), “para além de atingirem uma elevada percentagem, apresentam um carater
cumulativo e geram facilmente, no seio dos alunos e professores, sentimentos
negativos traduzidos por verbalizacGes de opinido de que “ja ndo vale a pena...”” (p. 2).

Na otica de Romao (2000), “A Matematica é (...) uma forma de pensar que envolve
resolucado de problemas, comunicacdo e compreensao de conceitos” (p. 164). Para que
se compreenda a matemadtica e para que a consigam resolver, os alunos tém de
aprender os conceitos matematicos e tém de os trabalhar de forma a conseguirem
resolver os problemas sem grandes dificuldades, isto é, aplicar esses conhecimentos
noutras situacdes matematicas.

Como tal, Crato (2006) afirma que “No ensino da matematica, em particular, é
necessario levar o estudante a progredir etapa a etapa, comecando a perceber os
conceitos, dos mais elementares aos mais complexos. Finalmente, é desejavel aplica-

los criativamente” (p. 93). Primeiramente, é necessario que os alunos compreendam
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0s conceitos matematicos para que depois sejam capazes de realizar conexdes entre
0s mesmos e coloca-los em agdo.
As razdes que explicam a Matematica escolar vdo para la da prépria disciplina e,

como refere Abrantes (1995),

tém a ver com a sua importancia histdrica e actual nos dominios cientifico, social e
cultural, mas ao mesmo tempo a aprendizagem da Matematica requer que se atenda a
natureza e processos proprios desta disciplina e aos modos especificos como ela se
relaciona com problemas da realidade. (p. 5)

A matemadtica é uma disciplina com caracteristicas muito abrangentes, uma vez
que é transversal a muitas areas e, dessa forma, permite aos alunos resolver
problemas, lidar com situacdes diversas e ajuda-los “a tornarem-se (...) competentes,
criticos e confiantes nos aspetos essenciais em que a sua vida se relaciona com a
matematica” (Abrantes et al.,, 1999, p. 18). O desenvolvimento da capacidade para
usar a matematica é muito importante, mesmo indispensdvel no dia-a-dia de cada um
de nds, e particularmente dos alunos, que ainda estdo a desenvolver as suas aptiddes e
caracteristicas pessoais.

Com frequéncia, porque por vezes a matemadtica é considerada dificil e
complicada pelos pais e outros familiares, origina-se no aluno a “desculpa” de que nao
valera a pena se esforcar para perceber a disciplina e para resolver as questdes
relacionadas com a matematica. Mourdo e Almeida (1993) afirmam que o insucesso
ndo estd relacionado com o aluno ter uma nota negativa, mas sim com o nao
compreender a légica do que faz. Conforme referem os autores: “insucesso nao é
necessariamente sindnimo de ‘nota negativa’ no final do periodo e/ou do ano lectivo,
mas diz respeito aquele aluno que, apesar de ter atingindo niveis classificativos
razoaveis, ndo compreende o que faz nem porque o faz” (Mourdo & Almeida, 1993, p.
A-1).

As percecbes que a sociedade, em geral, tem da Matematica, permitem

concluir que, como destaca Jorge (2003, s/p),

Ensinar Matematica é, desde logo, travar um combate para o qual se parte em
desvantagem. Porque ainda os estudantes ndo comegaram a conhecer a Matematica
que temos para lhes desvendar e ja ‘sabem’ que é ‘a pior das disciplinas’ que é o
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‘terror absoluto’, que é natural que ndo gostem, porque ‘na familia ninguém tem jeito
para a Matematical’

Apesar do que foi indicado anteriormente, o Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA) de 2015, desenvolvido pela Organizagdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econdmico (OECD), verificou que os estudantes de 15 anos,
frequentando niveis entre o 7.2 e o 12.2 ano, entre 2012 a 2015, apresentam
pontuagbes médias que “aumentaram 12, 10 e 5 pontos em ciéncias, leitura e
matematica, respetivamente”, o que significa que, em relacdo a primeira edicdo do
PISA, em 2000, Portugal subiu 42 pontos, ocupando agora a 22.2 posicao num total de
70 paises e economias analisados.

De igual forma, no estudo internacional TIMMS (Trends in International
Mathematics and Science Study) que avaliou, em 2015, o conhecimento dos alunos do
4.2 ano de escolaridade do 1.2 ciclo do ensino basico sobre a Matematica, verificou-se
que Portugal ocupou uma posi¢ao na primeira metade da tabela (13.2 num total de 49
paises e regides), sendo que os alunos portugueses tiveram a maior progressao de
todos comparando com outros paises que também tinham participado na primeira
edicdo do TIMMS, em 1995.

Os resultados sdo animadores, mas nado significam que os problemas,
dificuldades e o insucesso dos alunos do 1.2 ciclo do ensino basico face a matematica
sejam temas resolvidos, indicam sim que o caminho do sucesso deve continuar a ser
construido através da mudanca de atitudes, melhoria de procedimentos e integracao
de esforcos, sempre no sentido de que o ensino da matemadtica tem que ser

desenvolvido de forma abrangente e integrada.
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CAPITULO 2

PROBLEMATIZAGCAO E METODOLOGIA

2.1. PROBLEMATIZACAO

Surgindo da observagao e das interacdes estabelecidas na pratica pedagdgica
supervisionada, percebemos a importdncia de intervir numa d&rea prioritaria,
relacionada com a disciplina da matematica, uma vez que se constatou a existéncia de
elementos que experienciaram no seu percurso académico insucesso nesta disciplina.
Assim, consideramos importante nortear esta investigacdo em torno do insucesso
escolar e como é que se pode combater o mesmo em sala de aula, nomeadamente
através do desenvolvimento de praticas e de tarefas matemadticas que permitam o
envolvimento dos alunos.

De acordo com algumas investigagdes, existem criangas e alunos que revelam
uma representacdo negativa da matematica, sustentada por vivéncias, pelos média e
pela sociedade em si, que pode contribuir para o pouco envolvimento e para o
insucesso académico nessa disciplina (Abrantes, 1994; Machado, 2008; Machado &
César, 2012). Contudo, a Matematica pode ser trabalhada de forma a motivar as
criangas e ensinada de maneira a que o interesse por ela seja maior do que o
desinteresse e a falta de atencao.

O problema que deu origem a esta investigacao foi a existéncia de uma grande
maioria dos alunos da turma onde realizdmos a pratica pedagdgica supervisionada
serem repetentes e, ainda assim, com algumas dificuldades na matemadtica. Dando
evidéncia ao objeto de estudo, o trabalho centra-se numa turma mista de 2.2 ano de
escolaridade do 1.2 ciclo do ensino basico. A partir do problema mencionado, surgiram
as seguintes questdes de investigacao:

1- Quais as dificuldades e expetativas dos alunos com insucesso académico a

Matematica nesta turma de 2.2 ano de escolaridade?
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2- De que forma as experiéncias de aprendizagem significativas em Matematica
contribuem para sucesso académico dos alunos e envolvimento dos alunos nas

atividades matematicas?

2.2. PARADIGMA INTERPRETATIVO

A realizacdo de uma investigacdo é orientada segundo um paradigma entendido
como constru¢dao humana, na forma de um “sistema de crencas baseadas em
consideracbes de natureza ontolégica, epistemolégica e metodoldgica.” (Guba &
Lincoln, 1998, p. 200).

De acordo com Denzin (2002), quando o investigador se situa no paradigma
interpretativo, a construcao do conhecimento esta relacionada com as interpretagdes
gue o investigador cria com base nos relatos e interpretacdes expressados pelos
proprios participantes sobre os fendmenos em estudo. Desta forma, procura-se

compreender as a¢des dos mesmos, atribuindo-lhes significado.

2.3. INVESTIGACAO-ACAO

Esta investigacdo centra-se num design de estudo de investigacdo-acao
(Manson, 2002). Como refere Watts (1985), citado por Coutinho 2013, p.363) “A
investigacdo-acdo é um processo em que os participantes analisam as suas préprias
praticas educativas de uma forma sistematica e aprofundada, usando técnicas de
investigacdao” Assim, a investigacdao-acao é um design de investigacdo orientada para a
melhoria da pratica nos diversos campos de acdo e pressupGe que essa melhoria seja
configurada através da mudanca, bem como através das aprendizagens realizadas por
essas, envolvendo ativamente todos os participantes nesse processo (Sousa e Baptista,

2011).
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2.4. PARTICIPANTES

A recolha de dados desta investigacao foi realizada durante a pratica de ensino
supervisionada no 1.2 ciclo do ensino bdsico (entre outubro de 2015 e fevereiro de
2016), numa escola publica do distrito de Lisboa. Desta forma, os participantes deste
estudo sdo os alunos de uma turma mista de 2.2 ano de escolaridade, bem como a

professora/investigadora.

2.4.1. Caracterizagao da instituicao de ensino

E uma escola publica, localizada no concelho de Lisboa e tem como publico-alvo
alunos do jardim-de-infancia e do 1.2 ciclo do ensino bdsico. Relativamente ao jardim-
de-infancia existem duas salas de aula e no 1.2 ciclo do ensino basico cinco salas de
aula. Para além das salas de aula, a instituicdo comporta uma biblioteca, um ginasio e
um refeitorio.

A instituicdo oferece, ainda, as atividades de enriquecimento curricular (AEC)
para o 1.2 ciclo do ensino basico que englobam o Inglés, a Atividade Fisica e Desportiva
e as Expressdes, bem como a Componente de Apoio a Familia (CAF), para ambas as
valéncias, que inclui varios ateliers como o de expressao dramatica e teatro, atividades
de expressdo fisica e desporto, atividades de expressdo musical e movimento e

atividades de expressao plastica e trabalhos manuais.

2.4.2. Caracterizagao da turma

A turma mista do 2.2 ano de escolaridade é constituida por 18 alunos, sendo
distribuidos da seguinte forma: trés alunos do 3.2 ano de escolaridade, catorze do 2.2
ano de escolaridade e um do 1.2 ano de escolaridade. Dos 18 alunos nove sdo do
género feminino e nove do género masculino.

Sao alunos com diversas estruturas familiares e, na maioria, com poucos
recursos econémicos e com baixos niveis de escolaridade.

A grande maioria dos alunos é repetente, a excecdo de um do 3.2 ano de
escolaridade e do aluno de 1.2 ano de escolaridade. O aluno do 1.2 ano de

escolaridade entrou a meio do 1.2 periodo para esta turma, uma vez que os pais se
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mudaram para o bairro e quando pediram a transferéncia esta era a Unica turma com
vaga para o receber.

Um dos alunos do 2.2 ano de escolaridade apresenta necessidade educativa
especial com dificuldades ao nivel da aprendizagem, associado a dificuldades ao nivel
da ateng¢do, concentragao e autonomia, que comprometem o seu percurso pessoal e
escolar.

E uma turma com algumas dificuldades, principalmente ao nivel do portugués
onde muitos alunos tém dificuldades de leitura e de escrita. Assim sendo, leva a que
também haja alguma dificuldade na matematica no sentido de ndao conseguirem ler o
enunciado e perceber o que lhes é pedido.

No que respeita ao comportamento, € uma turma bastante agitada e
conversadora, revelando alguma dificuldade em cumprir as regras da sala de aula.

De forma a preservar a identidade de todos os participantes, estes serdo

designados pelas primeiras letras do nome.

2.5. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

A investigacdo que se insere no paradigma interpretativo envolve a recolha de
dados que descrevem acontecimentos e experiéncias pessoais para melhor
compreender e interpretar o fendomeno em estudo, bem como a introspecdo e
reflexdo pessoal (Lidke & André, 2005).

Ao longo da pratica pedagdgica supervisionada foram utilizados varios
instrumentos de recolha de dados, de forma a recolher informacdes que sustentem a
investigacdo. Os instrumentos de recolha de dados utilizados nesta investigacao foram
a observacdo, o diario de bordo, as conversas informais, os protocolos dos alunos e a

recolha documental.

2.5.1. Observagao
A observacdo é uma das técnicas mais relevantes na recolha de dados, sendo

gue nos permite elaborar notas nas quais, a partir de uma grelha de observacdo ou um
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didrio de bordo, podemos registar observagdes de situagdes ou acontecimentos
relevantes para a investigacgao.

Para a desenvolver o investigador tera de que decidir qual serd o seu papel na
observagdo, o qual pode ir desde a completa participagao ao total distanciamento
(Cohen et al, 2001). Nesta investigacdo assumimo-nos como participantes
observadores adotando as normas e organiza¢dao do grupo. Assim, a observagdo é
desenvolvida no contexto natural da sala de aula, sem alterar a rotina didria praticada

pelos intervenientes e sendo registada num diario de bordo (DB) no final de cada aula.

2.5.2. Didrio de bordo
O diario de bordo (DB) é um instrumento que completa a observacgdo e todo o
trabalho desenvolvido ao longo da investigacdo. Segundo Alves (2009), o didrio pode

ser considerado:

como um registo de experiéncias pessoais e observacGes passadas, em que o
sujeito que escreve inclui interpretacdes, opinides, sentimentos e pensamentos,
sob uma forma espontanea de escrita, com a intengao usual de falar de si mesmo.
(p. 225)

Nele registamos os dados que recolhemos, quer em forma de nota de campo
ou noutro tipo de apontamento. Para além deste registo, podemos encontrar juizos,
duvidas, opinides, reflexdes e interpretacbes sobre o que aconteceu durante
determinada observacao.

No diario de bordo incluimos, também, o registo fotografico de algumas
situacOes vistas em sala de aula que nos permitem completar a nossa observacao.
Desta forma, encaramos a fotografia como um suporte fundamental a nossa
observacdo uma vez que nos pode ajudar posteriormente a relembrar o que fizemos

naquele momento de observacao e participacao.

2.5.3. Conversas informais
Durante este trabalho realizamos algumas conversas informais que nos
ajudaram a recolher outras informacdes. Estas desenvolvem-se em conversas de dia-a-

dia, quer com os alunos, quer com os professores cooperantes ou até mesmo com as
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familias de forma a compreender algumas das dificuldades dos alunos e puder
adaptar, se necessario, as nossas propostas de atividades. As conversas informais sao
“usadas para obter informacdes que completem os dados de observacdo” (Maximo-

Esteves, 2008). Estas conversas foram registadas no didrio de bordo.

2.5.4. Recolha documental

A recolha documental usada para este estudo, permitiu-nos ter acesso a
documentos, que complementaram a informacdo obtida em relacdo aos participantes
e ao meio onde decorreu a investigacdo (Ludke & André, 2005).

Nesta investigacao consideramos como recolha documental os documentos
oficiais da instituicdo onde realizamos a investigacdo, bem como documentos
referentes ao percurso e a avaliagdo dos alunos. Para além disso, também
consideramos como recolha documental, todos os documentos produzidos pelos

alunos no decorrer da investigacao.

2.6. PROCEDIMENTOS

Para além dos instrumentos de recolha de dados é necessario que haja,
também, procedimentos. Assim, temos os procedimentos de recolha de dados, os

procedimentos de andlise de dados e a proposta didatica.

2.6.1. Procedimentos de recolha de dados

A recolha de dados foi realizada com uma turma mista de 2.2 ano do 1.2 ciclo
do ensino basico. Primeiramente observdmos a dinamica da turma bem como a
estrutura das aulas e a participacdo dos alunos na realizacao de tarefas. Em relacdo as
tarefas, era necessario dar continuidade ao trabalho ja desenvolvido em sala de aula.
Para isso, continuariam a ser trabalhados os contelddos planeados pelo professor
titular e a maioria do trabalho proposto foi feito através de fichas de trabalho com
diversas tarefas. Estas foram sempre apresentadas ao professor titular sendo

reajustadas sempre que necessario.
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O trabalho era realizado individualmente onde cada aluno recebia o seu
enunciado e o resolvia. Aquando da entrega do enunciado, este era lido em voz alta
uma vez que alguns dos alunos revelam dificuldades ao nivel da leitura. Apds a ficha de
trabalho estar resolvida, esta era corrigida no quadro, tarefa a tarefa, havendo sempre
uma discussdo geral sobre a forma que cada aluno tinha optado por resolver uma

determinada tarefa.

2.6.2. Procedimentos de analise de dados

Segundo Patton (1990), todo o processo de analise e interpretacao dos dados é
realizado de maneira a “dar sentido a quantidades massivas de dados, reduzir o
volume de informacado, identificar padrdes significativos, e construir uma estrutura
para comunicar a esséncia do que os dados revelam” (pp. 371-372). A partir da
investigacdo interpretativa que orienta a nossa investigacao, utilizamos a definicao de
Flores (1994) que divide este processo em trés fases: reducdo dos dados; organizacao
dos dados; e obtencdo e verificacdo de conclusdes, que dada a natureza desta
investigacao preferimos designar por consideragdes finais.

Na primeira fase, separamos, identificamos e classificamos os dados e
agrupamo-los. Na segunda fase, organizdmos os dados, ou seja, tendo em conta a
informacdo que recolhemos, comeg¢dmos por categorizar essa mesma informacdo. Na
terceira e Ultima fase, sao feitas interpretagdes a partir dos resultados para elaborar as
consideragdes finais. Estas devem estar de acordo com o enquadramento tedrico e
onde iremos responder as questdes-problema, procurando dar resposta as questdes

de investigacdo que foram formuladas.

2.6.3. Proposta didatica

Esta investigacdo foi realizada apenas no ambito do 1.2 ciclo do ensino basico e,
como tal, optamos por trabalhar quatro tarefas matemadticas que nos ajudassem a
compreender de que forma poderiamos combater o insucesso escolar na disciplina de
matematica, em sala de aula, através do desenvolvimento de praticas e de tarefas

matematicas.
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A primeira tarefa trabalhada com os alunos foi sobre os numeros ordinais. Esta
consistia que os alunos através de uma imagem dissessem qual a posicdo de cada
elemento. Na segunda tarefa, recorremos a uma ficha sobre o dobro por forma a
percebermos quais as dificuldades dos alunos e que estratégias poderiamos utilizar
para os ajudar a superar. Para a terceira tarefa, elabordmos uma ficha de trabalho
sobre as simetrias. Por ultimo, faldmos sobre os sélidos geométricos, nomeadamente
das arestas e dos vértices. Para uma melhor percecdo por parte dos alunos,
construimos, em pequenos grupos, alguns solidos geométricos com palhinhas e

bolinhas de barro.
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CAPITULO 3

RESULTADOS

As tarefas que apresentamos posteriormente surgiram devido aos alunos
revelarem algumas dificuldades na apropriagdao dos conceitos envolvidos. Para além
disso, a diversidade das mesmas prende-se com a importancia de abordar diversos

dominios matematicos elencados no atual curriculo da matematica.

3.1. TAREFA - NUMEROS ORDINAIS

Esta tarefa foi uma das primeiras tarefas realizadas com esta turma e tinha
como principal finalidade dar a conhecer/relembrar os nimeros ordinais.

Para dar inicio a esta tarefa, comec¢dmos por perguntar aos alunos se sabiam o
que eram os numeros ordinais, incentivando-os a responder, realgando que todas as
respostas eram importantes e que, a partir delas, poderiamos todos aprender.
Contudo, constatdmos que alguns dos alunos ndo conheciam os numeros ordinais,
através das respostas dadas.

De forma a explicar o que eram os numeros ordinais, utilizamos um exemplo do
dia-a-dia. Todos os dias, os alunos formam uma fila para irem para o recreio e para
voltarem do recreio para a sala de aula. E todos os dias os alunos pedem para irem a
frente apesar de ja saberem que esse lugar esta destinado ao delegado de turma.
Assim, quando lhes perguntdmos em que lugar vai o delegado de turma todos
responderam: “Em primeiro.”(DB, 26 de janeiro, 2016).

Outra explicacao foi feita através da formacdo de uma fila “indiana” por parte
de alguns alunos da turma. Formada a fila, constatamos que o aluno AX estava no
inicio e o aluno RC estava no fim da fila. Assim, questiondmos os alunos da seguinte
forma: “O aluno AX estd no inicio da fila, portanto estd em que lugar?”, a qual os
alunos responderam: “O aluno AX esta no primeiro lugar da fila.”. Fizemos a mesma
pergunta para o aluno RC, onde os alunos nos responderam imediatamente: “O aluno

RC esta em ultimo lugar.”. (DB, 26 de janeiro, 2016). Depois desta breve explicacdo,
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todos os alunos perceberam o que eram os numeros ordinais, evidenciado entusiasmo
por terem  conseguido atender positivamente as  solicitagbes da
professora/investigadora, situacdo ndo muito frequente acontecer com eles.

Ap0ds a explicagdo, distribuimos o enunciado da tarefa que iriam (ver Anexo 2),
um por cada aluno. Inicidamos a tarefa pela leitura do enunciado, em grande grupo,
procedendo também a sua anadlise. Ainda em conjunto, come¢amos por definir aquilo
que se pretendia saber e fazer, indicando o principal objetivo da tarefa. A fase
seguinte, de resolucdo, foi elaborada individualmente. J4 a discussdo dos resultados foi
feita, novamente, em grande grupo, a fim de avaliar os seus desempenhos.

Como esta tarefa era relativamente facil, os alunos ndo tiveram grandes
dificuldades em resolvé-la e demonstraram bastante interesse na realizacdo da
mesma. Contudo, foi necessdria alguma intervencdo visto que alguns dos alunos
tinham dificuldades ao nivel da leitura.

A tarefa continha uma imagem de criancas em fila e onde os alunos tinham de
responder qual a posicdo que se encontravam. Na Figura 1 podemos observar as

respostas dadas pela aluna AC.

1. Observa a imagem e completa.

ek Sou o numeral ordinal que vem a seguir ao quarto.

1.2.  Estou entre o sétimo e o nono.
0

) 8 e

153 Sou o numeral ordinal a seguir ao segundo.
W 20
> 37

14, Estou dois lugares antes do nono.

15, Sou o numeral ordinal que esta no inicio da fila.

Fo o P
A

o o CNEREE TR
16. Estou dois lugares depois do oitavo.

'ﬁm G _(09| 24 -

Figura 1 - Estratégia de resolugdo da aluna AC
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Terminada a tarefa, os alunos comegaram a pensar em que situagdes podiam
aplicar os numeros ordinais. Um deles, o RR, lembrou-se de perguntar aos colegas do
lado em que dia faziam anos e aquando das respostas disse: “Eu sou o primeiro, o TA o
segundo e o SS o terceiro.” (DB, 26 de janeiro, 2016). O aluno que fez este comentario
foi um aluno de 2.2 ano de escolaridade, repetente desse mesmo ano. Ao perceber o
conceito dos numeros ordinais, decidiu intervir e participar sem qualquer receio de
errar, o que, no inicio, era quase impensavel acontecer. Foi muito gratificante
acompanhar a evolucdo dos alunos e ver que a participacao e o didlogo em turma
deixou de ser “um bicho-de-sete-cabegas”. Um outro aluno comentou que vivia num
prédio, no 2.2 andar, outro respondeu que vivia no 5.2 andar e outro disse que vivia no
3.2 andar do seu prédio. Esta situacdo ilustra que os alunos que experienciaram
insucesso académico em Matematica, quando confrontados com situacdes de sala de
aula significativas e que apelem a conhecimentos do dia-a-dia, sdo capazes de
estabelecer conexdes entre os diversos saberes e a desenvolver capacidades e
competéncias essenciais, tais como a comunicacdo (matematica), o raciocinio

matematico, a argumentacdo (matematica), entre outras.

3.2. TAREFA - O DOBRO

Esta tarefa tinha como finalidade a aprendizagem do conceito do dobro.

Para a explicagdo deste conceito, comegamos por recorrer a um material
manipulavel ndo estruturado, neste caso canetas de feltro, para uma melhor
compreensdao, por parte dos alunos. Assim, pegdmos numa caneta de feltro e
perguntamos aos alunos se sabiam qual era o dobro de um, pedindo, sempre, que
levantassem o dedo para responderem. Apenas os alunos do 3.2 ano de escolaridade
sabiam a resposta. Percebemos, entdo, que os alunos de 2.2 ano de escolaridade, a
maioria repetentes, ndo se recordavam do que era o dobro. Voltdmos ao inicio,
pegando com uma mao uma caneta de feltro e explicdmos que o dobro de um sao
dois, ou seja, € somar duas vezes o numero sobre o qual queremos saber o dobro.

Depois agarramos duas canetas de feltro e voltdmos a perguntar qual era o dobro de
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duas canetas e reparamos que, a maioria dos alunos de 2.2 ano de escolaridade, ja
tinham compreendido o significado deste conceito. Repetimos a definicao e fizemos
mais uma vez o jogo com as canetas de feltro para que todos percebessem e nao
restassem duvidas.

Depois de toda a turma ter compreendido o conceito, distribuimos uma ficha
de trabalho por cada aluno (ver Anexo 3). Come¢dmos por explicar a primeira tarefa
gue ja tinha as somas para o dobro e onde os alunos tinham de desenhar em cada taca

a quantidade de frutos correspondente a soma para obter o dobro (Figura 2).

1. Completa conforme o exemplo.

L 1+1=2
e |
\

2+2=4

| |
!» 3+3=6 ‘
| |
" 4+4=8
\ \
| 5+5=10
\
[

Figura 2 - Estratégia de resolugdo da aluna IP

Em relacdo a segunda tarefa, os alunos tinham de estabelecer uma
correspondéncia entre um determinado nimero e o seu dobro (Figura 3). Como tinha
um exemplo de como os alunos tinham de fazer e tinham os ndmeros visiveis, os

alunos facilmente atingiram o que era pretendido.

2. Liga cada nimero ao seu dobro, Como no exemplo.
|2 5 9

=

IETIIDI

Figura 3 - Estratégia de resolu¢do da aluna BM

Depois passamos a Tarefa 3, a qual os alunos tinham de desenhar no espaco

vazio o dobro das imagens ja apresentadas, escrevendo em baixo qual era o dobro
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(Figura 4). Mais uma vez, observou-se que os alunos ndo tiveram dificuldades na
resolucdo da mesma, revelando entusiasmo e satisfacdo por estarem a conseguir

resolver uma tarefa matematica.

3. Desenha no ©spaco vazio o dobro das imagens.

O dobro de 3 &
RESS O dobrode 4 & Odobrode56 ——

Figura 4 - Estratégia de resolug¢do da aluna NC

A quarta tarefa consistia num pequeno problema. Trés amigos estavam a
conversar sobre umas pulseiras para a venda de Natal na escola e tentavam perceber
qguantas contas azuis e quantas contas brancas cada um tinha posto na sua pulseira
(Figura 5). Dado que os alunos revelavam dificuldades ao nivel da leitura e
interpretacdo de textos, esta tarefa foi realizada num periodo de tempo mais longo,
uma vez que deixamos os alunos realizarem as suas interpretagdes, sem que
interviéssemos. Os alunos de 3.2 ano de escolaridade facilmente perceberam quem é
que tinha feito cada pulseira, ja os de 2.2 ano de escolaridade revelaram mais
dificuldades. Assim, pedimos a um dos alunos de 3.2 ano de escolaridade, repetente
desse ano de escolaridade, que explicasse aos colegas como tinha chegado a tal
conclusdo. Entdo o DR explicou: “O Jodo colocou apenas duas contas azuis na sua
pulseira, a Francisca colocou o dobro das do Jodo, ou seja, 2*2=4. Portanto, a Francisca
colocou quatro contas azuis na sua pulseira. Depois, a Maria colocou o dobro das
contas azuis da Francisca que foram 2*4=8 e ficamos a saber que a Maria colocou oito
contas azuis na sua pulseira.” (DB, 02 de novembro de 2015). Apds esta explicacdo, os

restantes alunos perceberam o que era pretendido e concluiram de forma adequada.
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Figura 5 - Estratégia de resolugdo do aluno RC

A Ultima tarefa desta ficha de trabalho consistia num problema, onde tinham
de descobrir qual a idade da sua irma. Os alunos tinham a liberdade de escolher qual a
estratégia de resolucdo que iriam utilizar para descobrirem a solugdo do problema. Um
dos alunos recorreu a uma estratégia de resolugao aritmética, dado que utilizou a

operacao da soma para obter a resposta ao problema (Figura 6).

Figura 6 - Estratégia de resolug¢do do aluno DR
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A aluna BM, repetente do 2.2 ano de escolaridade, optou por recorrer a uma
estratégia de resolugao gréfica (Figura 7), na qual representou, por meio de bolas, a

idade do Filipe e a idade da sua irm3, concluindo que teria 14 anos.

5. O Filipe tem 7 anos e a irma tem o dobro da sua idade. Quantos anos
tem a irma do Filipe?

Figura 7 - Estratégia de resolu¢do da aluna BM

Durante a realiza¢do desta tarefa o interesse mostrado pelos alunos foi sempre
excelente. Ao longo da explicacdo deste conceito e, até mesmo da prépria tarefa,
estiveram sempre atentos e em siléncio. Quando tinham qualquer duvida levantavam
o dedo para colocd-la, algo que ndo era habitual acontecer. Como grande parte dos
alunos era repetente, ja ndo se queriam envolver em atividades matematicas, com
medo de errar e de que essa participacdo fosse desajustada e negativa. Assim, sempre
os incentivdmos a participar, quer a participacao fosse positiva ou negativa. Se fosse
positiva, faziamos um reforco positivo e se fosse negativa ajudavamos a perceber o

gue estava errado e voltdvamos a explicar o conceito para que o percebessem.

3.3. TAREFA - SIMETRIAS

O objetivo desta tarefa consistia em perceber se os alunos sabiam ou ndo o que
era uma simetria e se conseguiam realizar tarefas onde tivessem de aplicar este
conceito.

Antes de comecarmos a realizar esta tarefa, tentdmos perceber se os alunos

conheciam o conceito de simetria e se sabiam o seu significado. Através do didlogo
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estabelecido com os alunos, descobrimos que apenas os alunos do 3.2 ano de
escolaridade sabiam o que era a simetria. Assim, para explicarmos aos restantes
elementos da turma, pegdmos numa folha de papel A4 branca, dobramo-la ao meio,
voltdmos a abri-la e nesse meio colocdmos bocadinhos de tinta de varias cores. Depois,
voltdmos a dobrar a folha e espalhdmos as tintas. Antes de a abrirmos, perguntdmos
aos alunos o que achavam que ia acontecer. O aluno AS (2.2 ano de escolaridade)
colocou o dedo no ar e disse “Acho que o desenho vai ficar igual dos dois lados.” (DB,
17 de novembro, 2015). E nds questionamos o porqué de ele achar que o desenho ia
ficar igual dos dois lados. E ele respondeu-nos, com um ar envergonhado: “N3o sei...
Ndo tenho a certeza... Se calhar nao fica igual...” (DB, 17 de novembro, 2015).

Apds isto, abrimos a folha e mostramos a turma o que tinha acontecido as

tintas colocadas no meio da folha (Figura 8).

Figura 8 - Simetria de cores

Quando viram o desenho, alguns dos alunos do 2.2 ano de escolaridade ficaram
espantados com o que tinha acontecido. Ndo tinham noc¢do do que ia acontecer, nem
imaginavam que isto fosse possivel. Assim, explicdmos que a simetria era isto mesmo,
dividir um desenho/imagem ao meio e onde cada metade fica exatamente igual a

outra. E que a dobra, ao meio, na folha se designa por “eixo de simetria”.
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De seguida, entregdmos uma ficha de trabalho a cada aluno para trabalharmos
este novo conceito (ver Anexo 4). A primeira tarefa consistia em desenharem o eixo de
simetria nas imagens apresentadas e perceber quais as que eram ou ndo simétricas

(Figura 9).

Desenta o eixo de simetria nas seguintes imagens

Figura 9 - Estratégia de resolu¢do do aluno WC

A segunda tarefa tinha o mesmo objetivo da primeira, ou seja, os alunos tinham
de desenhar o eixo de simetria, mas desta vez em letras (Figura 10). Muitos alunos
ainda ndo tinham percebido que também havia letras que eram simétricas. No
entanto, com a resolucdo desta tarefa perceberam que se “dobrassem” as letras ao
meio conseguiam facilmente descobrir se estas eram ou ndo simétricas. Também, com
esta tarefa os alunos compreenderam que os eixos de simetria podem ser feitos na
vertical e na horizontal. Foi bastante interessante ver o entusiasmo deles na resolucdo
desta tarefa, ver que estavam a aprender e que sozinhos estavam a explorar este novo
conceito, comunicando uns com os outros e que conseguiam explicar ao colega do

lado a “nova descoberta” que tinham feito.
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2. Traca o eixo de simetria nas seguintes letras,

‘
s

|
i ,
z, \

}

Figura 10 - Estratégia de resolugdo do aluno RR

Para a ultima tarefa desta ficha de trabalho, decidimos pedir aos alunos que
desenhassem uma imagem simétrica a que ja apresentdvamos (Figura 11). Quando
famos passando pelos lugares, apercebemo-nos que existiam dificuldades na resolucdo
desta tarefa, principalmente, na primeira imagem. A grande maioria dos alunos nao
estava a perceber como tinha de desenhar a imagem para que esta ficasse simétrica a
outra. Muitos comecgaram por desenha-la encostada ao eixo de simetria e exatamente
na mesma posi¢cdao que a imagem inicial. Foi, entdao, que decidimos explicar como fazer
a simetria dessa imagem. Pedimos aos alunos que tentassem dobrar a folha, segundo
esse eixo de simetria, e que reparassem como é que a imagem ficava. Depois
dissemos-lhes que tinham de reparar nos quadrados em branco entre a imagem dada
e o0 eixo de simetria, para que percebessem que também tinham de deixar o mesmo
numero de quadrados entre o eixo de simetria e a imagem que iriam desenhar. Com
estas sugestdes, os alunos compreenderam e conseguiram realizar a simetria. Nas
duas imagens seguintes, os alunos ndo tiveram qualquer dificuldade em fazer a
simetria e mostraram muito entusiasmo por as terem conseguido realizar sem

gualquer ajuda.
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3. Desenha as figuras simétricas em relagéo a0 eixo assinalado.

Figura 11 - Estratégia de resolugdo da aluna AC

Durante a realiza¢do desta tarefa os alunos mantiveram sempre o siléncio e o
interesse por tudo aquilo que estava a ser explicado. Sempre que ndo compreendiam
alguma coisa, colocavam o dedo no ar e esperavam que fossem chamados para
colocarem as suas duvidas. Com o passar do tempo e a realizacdo destas tarefas, os
alunos tém vindo a expor as suas duvidas sem qualquer problema ou vergonha.
Participam muito mais intensamente e querem explicar e ajudar os colegas que estdo
com mais dificuldades. E muito gratificante ver a evolu¢do destes alunos e a sua

motivacdo em relacdo a disciplina de matematica.

3.4. TAREFA — SOLIDOS GEOMETRICOS

A Ultima tarefa desta investigacdo tinha como objetivo dar a conhecer os
solidos geométricos. Dentro deste tema aborddmos, também, as superficies planas e
curvas, os prismas, os poliedros e ndo poliedros, as arestas e os vértices.

Como ja era habitual desta turma, tinhamos alunos que ja conheciam os sélidos
geométricos e outros que ainda nao os sabiam distinguir. Neste caso, pegdmos na
caixa de solidos geométricos de madeira que a escola tinha a disposicdo das

professoras e alunos. Comecamos por pegar solido a sélido, dizer o seu nome e fazer
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referéncia a um objeto do dia-a-dia para que tentassem apreender o nome do sdlido.
Depois, passavamos o sélido para as maos de um aluno e este passava-o para o colega
e assim sucessivamente. Com isto, queriamos que os alunos tivessem uma melhor
percecdo do sélido e para isto ndo ha melhor forma do que o contato direto com o
objeto.

De seguida, entregdmos uma ficha de trabalho a cada aluno (ver Anexo 5). Na
primeira tarefa, os alunos tinham apenas de escrever os nomes dos sélidos
apresentados (Figura 12). Com a explicagdo anterior, os alunos ndo tiveram

dificuldades na resolucdo desta tarefa.

1. Escreve os nomes dos solidos geometricos

Figura 12 - Estratégia de resolugdo do aluno IC

A segunda tarefa consistia num diagrama de Venn com as superficies planas e
as superficies curvas, pelo que os alunos tinham de perceber quais os sdélidos que
continham superficies planas ou curvas e também como se preenchia este diagrama.
Decidimos desenhar o diagrama de Venn no quadro para realizar esta tarefa em
conjunto e explicarmos como completar este diagrama. Primeiro, explicdmos que os
solidos com superficies planas sdo aqueles que sé tém faces planas, os sélidos com
superficies curvas sdo os que tém apenas faces curvas e, ainda, existem os que tém
faces curvas e planas que se vao encontrar no meio do nosso diagrama. A turma
facilmente percebeu a diferenca entre os sélidos e completou o diagrama sem
dificuldade (Figura 13). Assim, pretendeu-se com esta tarefa que os alunos
contactassem com formas de organizacdo diversificadas de informacdo, ajudando-os a

estruturar também o raciocinio matematico.
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2. Observa os sélidos geométricos do exercicio anterior e escreve no

diagrama os seus nomes, de acordo com as etiquetas.

Superficies planas ( . Superficies curvas

Figura 13 - Estratégia de resolugdo do aluno AS

Na terceira tarefa, os alunos tinham de estabelecer uma correspondéncia entre
os soOlidos geométricos e os objetos do dia-a-dia com a mesma forma (Figura 14).
Durante a realizacdo desta tarefa, os alunos ndo apresentaram quaisquer dificuldades
na resolucdo e acharam muito engracado que objetos do nosso quotidiano se
parecessem com os sélidos geométricos. O aluno SS, repetente do 2.2 ano de
escolaridade, afirmou: “Nunca tinha reparado que um dado tinha a mesma forma que
um cubo” (DB, 12 de novembro, 2015), o que evidencia que este aluno comeca a

estabelecer conexdes entre os conhecimentos matematicos e os do dia-a-dia.

3. Observa as imagens e liga cada uma ao sélido geométrico com forma
semelhante.

Figura 14 - Estratégia de resoluc¢do da aluna CA

A quarta tarefa consistia em observar uma “cidade dos sdlidos” e preencher
uma tabela com o nimero de prismas, o nimero de piramides, o nimero de cilindros e

o numero de cones (Figura 15). Assim, tivemos de explicar aos alunos o que eram os
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prismas. Pegamos num paralelepipedo e constatdmos que as faces laterais deste
sélido sdao quadrilateros, ou seja, uma das condi¢des para que um sdlido seja um
considerado um prisma. Depois perguntdmos aos alunos quais os outros sdlidos que
também eram prismas. Alguns dos alunos levantaram o dedo e pedimos a aluna AC
que respondesse. Ela disse-nos: “O cubo também é um prisma.” (DB, 12 de novembro,

2015).

41, A i i
g0ra que ja conheces os sélidos geomeétricos, observa a “cidade

dos sélidos” e completa a tabela.

¥
Edificio 1 Edificio 2 l Edificio 3 J
Numero de prismas 5 l T 4]
Namero de pirémides 1 .l l 7 J
Numero de cilindros 1 l L J
Numero de cones | ) J

Figura 15 - Estratégia de resolugdo do aluno IC

Antes de passarmos a quinta tarefa, em que pediamos aos alunos que
pintassem apenas os solidos geométricos que eram poliedros (Figura 16), explicdmos o
gue eram os poliedros e os nao poliedros. Agarramos num cubo e num cone e
perguntamos quais eram as diferencas entres dois sélidos. O aluno DR respondeu: “O
cubo tem as faces todas iguais mas o cone ndo, tem uma face curva.” (DB, 12 de
novembro, 2015). Entdo, reforcdmos que os sélidos geométricos que sao poliedros sdo
os que so tém superficies planas e que todos os outros sdo ndo poliedros. Apds esta

intervencdo os alunos resolveram a tarefa em siléncio e sem dificuldades.
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5. Pinta os sdlidos geométricos que s&o poliedros.

Figura 16 - Estratégia de resolugdo do aluno SS

Na sexta e uUltima tarefa solicitdmos aos alunos a construcdo de quatro sélidos
geométricos com palhinhas e com barro (Figura 17). Quando o anunciamos foi a
excitacdo total, todos queriam falar e fazer. Pedimos que se acalmassem para lhes
explicarmos como iriamos trabalhar. Formdmos quatro grupos e a cada grupo
atribuimos um sdlido geométrico (cubo, prisma, piramide quadrangular e piramide
triangular). Na ficha de trabalho que lhes tinhamos dado estava descrito quantas
palhinhas e bolas de barro precisavam para construirem o seu sélido. Distribuimos
palhinhas e pedacos de barro por cada grupo e demos-lhe autorizagdo para que
comecassem as construcdes, fazendo apenas um Unico pedido: que todos

trabalhassem em conjunto.

Figura 17 - Sélidos construidos pelos alunos
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Os alunos estavam entusiasmadissimos e muito concentrados nos seus
trabalhos. Os didlogos existentes na sala eram apenas das “discussdes” dos alunos
sobre a melhor maneira de construir o sélido e sobre quem fazia o qué. Num dos
grupos, o aluno IS era o chefe da equipa e era ele quem delineava a melhor estratégia
de trabalho.

Depois dos sélidos geométricos estarem todos feitos e de cada grupo ir a frente
mostrar o seu sélido ao resto da turma, faltava-nos sé preencher uma ultima tabela
sobre o numero de faces, de arestas e de vértices. Com os sdlidos que cada grupo
tinha construido, explicamos-lhes que as bolinhas de barro eram os vértices, as
palhinhas eram as arestas e os espag¢os eram as faces. Ainda em grupo, preencheram a

tabela e depois um aluno de cada grupo foi ao quadro escrever os seus resultados.

7. Preenche a tabela abaixo.

Sélido Wero de faces | Arestas ' Vértices “
Cubo / 192 ‘ |
Prisma | ' |

Pirémide quadrangular |

Piramide triangular l | Yy \

Figura 18 - Estratégia de resoluc¢do da aluna AC

Esta foi a tarefa que nos deu mais prazer realizar. Os alunos demonstraram um
interesse jamais visto, onde queriam participar sem qualquer receio de darem uma
resposta errada, o que, ao inicio, era completamente impossivel. Na constru¢ao dos
solidos geométricos, em grupo, os alunos mostraram uma grande entre ajuda e
entusiamo pelo trabalho. O trabalho de grupo nao era algo muito comum nesta turma

e por isso foi um grande desafio fazé-lo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Contributos da investigacao para o avanc¢o do conhecimento

Com esta investigacdo tentdmos compreender de que forma podemos
combater o insucesso escolar no 1.2 ciclo do ensino basico. Como tal, ao longo deste
trabalho foi adotada uma postura de reflexdo sobre a prdatica e sobre o processo de
ensino e de aprendizagem.

Ao promovermos experiéncias de aprendizagem para os alunos estamos a
realcar o que estes tém de melhor e assim evidenciamos as suas maiores
caracteristicas, mas também se tem de ter em atencdo as suas necessidades.

Foi necessario realizar diversas observacoes e investigar teoricamente a area de
estudo, para assim podermos planear toda a investigacdo. Ao longo das tarefas
realizadas, foram recolhidos dados, através dos diversos instrumentos de recolha de
dados que, posteriormente foram analisados, para tentarmos dar resposta as questdes
de investigacdo que formuldmos nesta investigacao.

Esta investigacdo teve como origem o facto de estarmos numa turma onde
haviam imensos alunos repetentes e com dificuldades nas aprendizagens matematicas,
mas também em todas as outras areas. Isto levou-nos a abordar o insucesso escolar,
tentando responder as questdes de investigacdo e utilizando tarefas e estratégias que
ajudassem os alunos a ultrapassar as dificuldades e terem sucesso académico, em
especial na Matematica.

Inicialmente, o foco foi compreender como era trabalhada a d4rea da
matematica, quais as fragilidades e potencialidades dos alunos, e porque tinham
tantas dificuldades nesta area. Tendo em consideracdao o desinteresse demonstrado
pela realizacdo de qualquer tarefa, pela participacdo em voz alta e pela pouca vontade
de trabalhar apostdmos em momentos de conversa e de explicacdes mais basicas e
relacionadas com o dia-a-dia dos alunos. Considerdmos que promovemos experiéncias
de aprendizagem enriquecedoras no sentido em que estimuldmos o didlogo e a
participacdo como nunca antes tinha acontecido nesta turma.

Relativamente as dificuldades dos alunos, estas foram bem visiveis desde o
inicio da pratica pedagdgica supervisionada. A matematica era o verdadeiro “bicho-de-

sete-cabecas” e ndo o queriam combater, de maneira nenhuma. Falar em matematica
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era ver as expressoes menos felizes dos nossos alunos, diziam que ndo gostavam e que
tinham muitas dificuldades em perceber esta disciplina. A partir dai, percebemos que
tinhamos de adotar outra postura, onde a matematica deixasse de ser a disciplina
odiada e passasse a ser vista como algo bom e interessante. Assim comeg¢amos
recorrer a situacdes do dia-a-dia, estabelecendo conexdes entre os conhecimentos
matemadticos e os conhecimentos quotidianos, para que os alunos ganhassem um
maior interesse e comecassem a compreender melhor a matematica.

Refletindo sobre os resultados obtidos ao longo da prdatica desenvolvida
entendemos que qualquer aprendizagem se torna importante desde que os alunos
consigam relacionar a aprendizagem com a sua funcionalidade, ou seja, que consigam
aproveitar os seus préprios conhecimentos e os relacionem com situacdes que
precisem no dia-a-dia ou mesmo para resolver situacbes em sala de aula. Os
conhecimentos que apropriam servem para que consigam passar de um conceito
abstrato para o concreto e depois colocd-lo em ac¢do noutra qualquer situacdo. Assim,
as experiéncias de aprendizagem permitiram que houvesse uma promog¢dao no
desenvolvimento de capacidades e competéncias fundamentais como, por exemplo o
raciocinio légico e matematico, a comunicacdo matematica, a argumentagdo
matematica, o sentido critico, entre outras.

Através das experiéncias de aprendizagem realizadas, que foram muito
importantes nas aprendizagens dos alunos, permitiram que construissem novos
conhecimentos através da capacidade de atencdo e do interesse pelo que estava a ser
falado e, assim, reflitam sobre o assunto e consigam entender determinados conceitos
gue até aqui eram demasiado complicados como por exemplo, o dobro, a simetria, as
arestas, os vértices e as faces de um sélido geométrico.

Com as intervencdes realizadas, conseguimos observar novos contributos como
a entreajuda, a partilha e a cooperagdo, o que proporcionou um grande
desenvolvimento no trabalho individual e em grupo. Assim, os alunos aprenderam a
serem mais organizados e a que houvesse uma maior organiza¢ao na sala de aula.

Quando trabalhadas as experiéncias de aprendizagem, a reacdo dos alunos foi

muito gratificante. Estas permitiram respeitar o ritmo de cada aluno e diversificar as
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estratégias de implementacao dentro da sala de aula. Foram muitas as capacidades e
competéncias desenvolvidas ao longo destas tarefas.

Ao longo das nossas tarefas, a percecdo dos alunos pela matematica foi senda
cada vez melhor e mais cativante. Com o evoluir do seu gosto pela matemadtica, os
alunos comegaram a ficar mais entusiasmados e a querer, cada vez mais, trabalhar
esta drea. Contundo, o tempo disponivel foi um fator que nem sempre esteve a nosso
favor. A turma tinha um método préprio de trabalho, em que tinham que trabalhar
todas as dreas do curriculo. Assim, muitas vezes, o tempo de trabalho foi limitado e
ndo conseguimos aprofundar tanto quanto gostariamos.

Em suma, os alunos evoluiram significativamente com as tarefas realizadas e
demonstraram uma melhor eficdcia na resolucdo das mesmas. Esta eficacia foi visivel
nos resultados, embora mais percetivel em contexto de sala de aula. O facto de
trabalharem mais na drea da matematica, levou-os a criarem uma nova ligagdo e a
guererem continuar esta aprendizagem para conseguirem ultrapassar as dificuldades,

obtendo sucesso académico na Matematica.

Desenvolvimento pessoal e profissional

E indispensavel fazer uma andlise da pratica desenvolvida para que haja uma
reflexdo e esta possa vir a sofrer alteracdes no futuro. Assim, e tendo em conta as
perspetivas educacionais e o percurso feito ao longo da pratica pedagdgica
supervisionada podemos dizer que, no geral, cumprimos os objetivos a que nos
propusemos partindo da nossa integracdo com os grupos e seguindo os principios da
instituicdo. Tentamos criar um ambiente que promovesse a empatia ndao sé com os
alunos em grupo, mas também com os alunos individualmente.

Durante a pratica pedagégica supervisionada, tentamos estabelecer uma
ligagdo entre todas as dreas e ao mesmo tempo uma harmonia entre as mesmas, o que
acabou por ndo acontecer por completo devido a um maior nimero de planificacdes
na drea da Matemadtica. No entanto, houve sempre um equilibrio entre todas as areas,
até porque é raro conseguir-se trabalhar apenas uma drea sem que se envolvam as

outras.
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Refletindo sobre a pratica desenvolvida, tentdmos ao maximo proporcionar aos
alunos o gosto em aprender, fazendo-o de varias maneiras e as que consideramos que
mais se adequavam a situacdo. Procurdmos desenvolver atividades que
proporcionassem aos alunos interagirem uns com o0s outros e que, assim,
conseguissem melhorar as suas relacdes. Para isso, foi importante o conhecimento do
grupo enquanto turma e de cada aluno individualmente, onde fizemos primeiro um
periodo de observacao e sé depois de intervencao.

Neste processo de construgdo de identidade profissional é importante darmos
valor a nossa histéria de vida, a tudo aquilo que passamos até aqui e a estas
enriquecedoras experiéncias. Tornar-se professor € um caminho longo, onde temos de
fazer as nossas proprias escolhas e seguir o caminho que consideramos melhor para o
nosso desenvolvimento profissional. Todas as praticas pedagdgicas supervisionadas e
as experiéncias relacionadas com as mesmas foram demasiado importantes para nds.
Aqui ensinamos, mas também aprendemos e muito, ndo s6 com a nossa professora
cooperante mas também com todos os alunos e com toda a comunidade escolar. E
conseguimos perceber o que queremos e o que ndo queremos fazer enquanto futuras
educadoras/professoras. Com todas as intervencgGes realizadas aprendemos com o que
correu bem, com o que correu menos bem e com o que correu mesmo mal e sé assim
podemos melhorar e perceber como agir numa préxima vez.

Em suma, a nossa maneira de ser e a postura que adotamos s3ao essenciais para
gue tudo possa correr da melhor maneira e para que consigamos aproveitar tudo

aquilo que as criangas tém para nos oferecer.

Trajetorias futuras

Este trabalho desenvolveu em nds capacidades e competéncias que serao
fundamentais para o futuro e permitiu-nos construir saberes e conhecimentos que
serdo Uteis a curto e longo prazo. Para além do conhecimento tedrico que
aprendemos, percebemos que podemos fazer a diferenga dentro de uma sala de aula e
para isso temos de fazer as altera¢cdes necessdrias dentro dela, nem que sejam
pequenas mudancgas. Com este trabalho apercebemo-nos que quando ensinamos um

conceito, este se relaciona com outro e muitas vezes com outro e que temos de os
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relacionar e ensina-los. Nesta fase, aprendemos imenso com as criangas, mas também
tivemos a oportunidade de ensinar, o que foi muito gratificante para nds e que nos
levou a ter a certeza de que era isto que queriamos para o resto da vida.

Se no futuro ndo acreditarmos em ndés e no nosso trabalho dificilmente
conseguiremos chegar aos outros, o que nos dificultara a vida nesta profissdo. No
entanto, sentimo-nos concretizadas com a realizagao deste trabalho e sentimos que
valeu a pena todo o esforco que |he foi dedicado.

Em relagdo ao curso e a futura vida profissional, as perspetivas ndao podiam ser
melhores. Conseguimos alcancar os nossos objetivos e aproveitar tudo aquilo que a
instituicdo tinha para nos oferecer.

Para que possamos vir a ter um futuro melhor, devemos estar abertos a novas
experiéncias profissionais e tirar o maior partido delas. Nunca devemos deixar de nos
instruir e continuar a melhorar as nossas aprendizagens para que as possamos passar
aos outros.

Num futuro préximo, espero estar integrada numa instituicdo, publica ou
privada, onde possa transmitir os meus conhecimentos aos alunos e pér em pratica
tudo aquilo que aprendi nestes ultimos anos. Este é um sonho de crianga, o desejo de
poder ensinar e partilhar conhecimentos, e, por isso, aguardo ansiosamente o dia em

gue este novo ciclo das nossas vidas vai comecgar.
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ANEXO 1
RELATORIO DIARIO DO 1.2 CICLO
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Instituto Superior de Educacgdo e Ciéncias/Universitas

Mestrado de Qualificagao Para a Docéncia em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 12

Ciclo do Ensino Basico

Pratica de Ensino Supervisionada

Relatorio Diario

1.Situagdes de Previstas e
realizadas

aprendizagem/Rotinas

Previstas e
ndo

realizadas

Ndo
previstas e

realizadas

Notas

2. Metas, dominios e Conteudos/assuntos abordados

3. Detegao de situagOes criticas (comportamentos evidenciados e situagdes que os

originaram)

Estagiario

Criangas
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4. Descritivo e analise critica/reflexivo e possiveis reformulagdes...

Contemplando a Autorreflexdo; Analise das interagées quer com os outros adultos
quer com as criangas. Andlise da capacidade para gerir a agdo educativa e capacidade
de empenhamento.

Aspetos fortes da Intervengao.

Pontos Fracos.

Aspetos a melhorar intervengdes (como?)

Reflexao fundamentada teoricamente.

Assinatura
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ANEXO 2
ENUNCIADO DA TAREFA “OS NUMEROS ORDINAIS”
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Nome:

Data:

/

1. Observa aimagem e completa.

1.1.  Sou o numeral ordinal que vem a seguir ao quarto.
1.2.  Estou entre 0 sétimo e o nono.

1.3.  Sou o numeral ordinal a seguir ao segundo.

1.4. Estou dois lugares antes do nono.

1.5. Sou o numeral ordinal que esta no inicio da fila.
1.6. Estou dois lugares depois do oitavo.
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ANEXO 3
ENUNCIADO DA TAREFA “O DOBRO”
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Nome:

Data:

/

O dobro de uma quantidade é duas vezes essa quantidade.

1. Completa conforme o exemplo.

1+1=2
2+2=4
3+3=6
4+4=8
5+5=10
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2. Liga cada numero ao seu dobro, como no exemplo.

3. Desenha no espaco vazio o dobro das imagens.

O dobrode 3 é Odobrode4é ________ Odobrodeb5é
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4. Os trés amigos estavam a fazer pulseiras para uma venda do Natal
organizada pela escola.

4 )

Coloquei duas
contas azuis

nesta pulseira.

4 )

Eu coloquei o
dobro das tuas,

Joao. E tu, Maria?

M~ ——
4 A

4.1.

-

M~ ——

baixo da respetiva pulseira.

000 ____COONNNN ___ 00 | )

~

Eu coloquei o

dobro das tuas

Francisca.

Descobre qual é a pulseira de cada amigo e escreve o nome por

COCOOCCOS0

5. O Filipe tem 7 anos e a irma tem o dobro da sua idade. Quantos anos

tem a irma do Filipe?
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ANEXO 4
ENUNCIADO DA TAREFA “AS SIMETRIAS”
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2. Traga o eixo de simetria nas seguintes letras.

VRO

3. Desenha as figuras simétricas em relagdo ao eixo assinalado.
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ANEXO 5
ENUNCIADO DA TAREFA “0OS SOLIDOS GEOMETRICOS”
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Nome: Data: /

Solidos Geomeétricos

1. Escreve os nomes dos solidos geométricos.

2. Observa os solidos geométricos do exercicio anterior e escreve no diagrama os

Seus nomes, de acordo com as etiquetas.

[ Superficies planas ] [ Superficies curvas }
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3. Observa as imagens e liga cada uma ao sélido geométrico com forma

semelhante.

4. Observa os seguintes sdlidos geométricos:
4.1. Agora que ja conheces os sélidos geométricos, observa a “cidade dos

solidos” e completa a tabela.

4

prismas pirdmides cilindro cone esfera

Os prismas e as piramides sdo solidos geométricos com as faces todas

planas.

Nos prismas, as faces laterais sdo retangulos.




)

Edificio 2

Edificio 3

Edificio 1

Edificio 2

Edificio 3

Numero de prismas

Numero de piramides

Numero de cilindros

NUmero de cones

5. Pinta os sélidos geométricos que sao poliedros.

1
]
I
1
1
)
'*--------------

[

=l -
I
|
i
1

73



Os solidos geométricos apenas com superficies planas chamam-se poliedros.

Os sdlidos geométricos com uma ou mais superficies curvas chamam-se nao

poliedros.

6. Vamos agora construir alguns sélidos geométricos com palhinhas e barro.

Para estas construgdes vao precisar de:
e Cubo
12 palhinhas

8 bolinhas de barro

e Prisma
6 palhinhas pequenas
3 palhinhas grandes

6 bolinhas de barro

e Piramide quadrangular
4 palhinhas pequenas
4 palhinhas grandes

5 bolinhas de barro
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e Piramide triangular
3 palhinhas pequenas
3 palhinhas grandes

4 bolinhas de barro

7. Preenche a tabela abaixo.

Sélido

Numero de faces

Arestas

Vértices

Cubo

Prisma

Piramide quadrangular

Piramide triangular
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