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pouco de si e levam um pouco de nos”.
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Resumo

O presente Relatério Final pretende espelhar o trabalho desenvolvido nas
Unidades Curriculares de Pratica Educativa em 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Bésico, do curso de Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico,
ministrado na Escola Superior de Educacdo de Coimbra. Este trabalho teve
subjacente uma ideia principal “compreender o papel que o manual joga no
ensino”. Os professores usam os manuais nas aulas e para as preparar, também
medeiam o uso do manual para os alunos e estes aprendem dos manuais.
(Rezat, 2009). Nesse sentido, na primeira parte deste relatério é apresentado
um estudo de natureza qualitativa, cujo o tema é “Um olhar sobre o uso da reta
numérica em manuais escolares de matematica”. Foi possivel observar uma
frequéncia muito reduzida em cada manual da integracdo da reta numérica, no
dominio dos Numeros Racionais Positivos. A reta numérica como “Modelo
para Ordenagdo” é o aspeto mais utilizado em todos manuais e sO trés
representam as operacdes na reta numeérica, proporcionando um apoio reduzido
ao trabalho auténomo do aluno. Os resultados também apontam que as
percepcdes dos professores sobre como o0 manual integra a reta numérica séo
pouco concisas.

Na segunda parte deste relatorio, retrata-se o periodo de estagio em 1.° ciclo do
Ensino Basico, a organizacdo das atividades, o contexto do estdgio, a
metodologia utilizada e o tipo de atividades desenvolvidas. Na terceira parte
descreve-se o periodo de estagio em 2.° ciclo do Ensino Bésico que envolve
quatro areas do saber: Portugués, Ciéncias da Natureza, Historia e Geografia de
Portugal e Matematica. Em cada &rea é apresentada a fundamentacéo dapratica

e a respetiva reflex&o sobre a pratica.

Palavras-chave: manual, reta numérica, pratica de ensino, aprendizagem




Abstract

This Final Report is intended to reflect the work developed in Curricular Units
of Educational Practice in the 1st and 2nd cycles of Basic Education, of the
Master in Teaching the 1st and 2nd cycles of Basic Education of a Superior
School of Education in Coimbra. This work had a major underlying idea "to
understand the role of textbooks plays in the teaching"”. Teachers use textbooks
in the lesson and to prepare their lessons, by using the textbooks in the lessons,
teachers also mediate textbook use to students and finally students learn from
textbooks. (Rezat, 2009). In this sense, the first part of this report presents a
qualitative study, whose theme is "A look at the use of the number line in
textbooks of mathematics.” It observed a very low frequency in each manual of
the number line integration in the domain of Rational Numbers Positive. The
number line as "Model for Ordering" is the most common aspect in all manuals
and only three of them represent the operations on the number line, providing a
reduced support for the independent work of the student. The results also show
that the perceptions of teachers about how the manual use the number line are
less concise. In the second part of this report, is portrayed the training period in
the 1st cycle of Basic Education, the organization of activities, the training
environment, the methodology used and the type of activities undertaken. In
the third part describes the training period for 2nd cycle of Basic Education
involving four areas of knowledge: Portuguese, Natural Sciences, History and
Geography of Portugal and Mathematics. The reasoning of pedagogical
practice and corresponding reflection on it is presented in each area of

knowledge.

Keywords: textbooks, number line, teaching practice, learning
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Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

INTRODUCAO
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Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

O presente Relatorio Final, intitulado “O manual e o ensino”, foi
realizado no &mbito do Mestrado do Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico
(CEB) e pretende descrever o que foi vivenciado, ainda que de forma sucinta, no
estagio que decorreu ao longo do ano letivo 2013/2014, o qual envolveu duas partes:
0 estagio no 1.° CEB (primeiro semestre) e um outro estagio no 2.° CEB (segundo
semestre). Este relatério quer através de uma pequena investigacdo na area de
Matematica, compreender: como é que a reta numérica é apresentada e integrada em
manuais do 5.° ano do ensino basico e quais as percepcGes de professores de
matematica do ensino béasico sobre a integracdo da reta numérica no manual por eles
adotado.

O relatdrio envolve quatro partes distintas: na primeira parte é apresentado o
estudo acima referido. Na segunda parte do relatério, é apresentada a pratica
educativa que decorreu no 1.° ciclo do ensino basico, onde surgem experiéncias e
atividades desenvolvidas neste ciclo. Ainda nesta parte descreve-se reflexdes sobre
duas experiéncias, vivenciadas pelos alunos, consideradas mais significativas,
denominadas experiéncias-chave: “Unidade Milhdo” relacionada com a area da
matematica e “Materiais Opacos e Materiais Transparentes” pertencente a area das
Ciéncias da Natureza. Na terceira parte do relatério, é descrito o periodo de Estagio
em 2.° Ciclo, que envolveu quatro dominios do saber: Portugués, Historia e
Geografia de Portugal, Ciéncias Naturais e Matematica. Em cada um destes dominios
é apresentada a fundamentagdo teorica que sustentou a respetiva pratica educativa
desenvolvida e uma reflexdo sobre essa mesma préatica. ConsideracGes finais serdo
feitas na quarta parte do relatério final refletindo sobre as aprendizagens adquiridas

ao longo deste relatorio final.
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Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

PARTE | -

“UM OLHAR SOBRE O USO DA RETA
NUMERICA EM MANUAIS ESCOLARES
DE MATEMATICA”
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Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

Capitulo |

Relevancia do Estudo

A reta numérica € uma representacdo béasica para a aprendizagem dos
nameros e é fundamentalmente usada para a introducdo de sistemas de numeros
(naturais, inteiros, racionais e reais) e esta menos ligada com as respetivas operacées
béasicas. Deve ser tratada de forma Unica através do processo de familiarizacdo dos
alunos com os diferentes tipos de nimeros. Contudo, depende também do professor e
do plano curricular que é seguido, o qual tem em conta os manuais (Bruno &
Cabrera, 2006). A reta numérica, sendo um modelo para representacdo, levanta
dificuldades porque os numeros tém uma dupla representacdo: eles podem ser
posicOes na reta numérica ou movimentos nela. (Janvier citado em Bruno & Cabrera,
2006)

Uma forma de verificar a importancia dada a reta numérica nas escolas é
analisar o seu uso nos manuais: ou seja, fazer um estudo do livro de texto, como um
meio possivel de ensinar antes do seu uso (a priori); ou fazer uma analise a posteriori
e comparar os resultados da aprendizagem com os livros de texto; ou uma analise de
tempo que estuda a maneira como os alunos e professores usam o livro de texto
durante o processo de ensino e aprendizagem. (Bruno & Cabrera, 2006)

Os livros de texto sdo o resultado simultdneo de atividades politicas,
econdmicas e culturais, em que o manual, para 0 melhor ou pior, domina o que 0s
alunos aprendem. Eles estabelecem o curriculo, e muitas vezes os ‘“factos”
aprendidos, na maioria das matérias (Apple citado em Haggarty & Pepin, 2002). Das
sugestdes curriculares oficiais ao ensino implementado na sala de aula, um passo
importante é o curriculo que esté escrito no livro de texto.

Para professores e estudantes, os livros de texto muitas vezes determinam o
gue é a matematica escolar e também o que é a matematica. Estudos sobre livros de
texto e 0 seu uso no ensino e aprendizagem da matematica levantam questfes
importantes sobre os livros de texto como representacfes do curriculo. (Johansson,
2003)
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Para muitos alunos, os livros de texto séo a sua primeira e muitas vezes a
Unica exposi¢do aos livros e a leitura. As pessoas olham os livros de texto como uma
opinido autorizada, exata e necessaria. E os professores confiam neles para organizar
as suas aulas e estruturar a matéria. Mas o sistema actual de adotar manuais encheu
as nossas escolas com Cavalos de Troia — blocos de papel lustramente cobertos cujas
palavras emergem para amortecer as mentes da nossa juventude, tornando-a inimiga
da aprendizagem. (Haggarty & Pepin, 2002)

Como professor estagiario a finalizar o mestrado profissionalizante em ensino
do 1.° e 2.° ciclo do Ensino Basico, surgiu 0 meu interesse em examinar com
pormenor: como 0s manuais de matematica do 5.°ano de escolaridade disponibilizam
e apresentam a reta numérica como ferramenta de ensino e aprendizagem para 0S
racionais; e conhecer as percecdes de professores, que os adoptaram, relativas aquela
integracdo. Durante este estagio iria lecionar os ndmeros racionais a alunos que
usavam o manual como principal recurso pedagdgico. As sugestdes metodoldgicas
sugeridas pelo curriculo de matematica iriam ser aplicadas pela primeira vez a turma.
Assim, iniciou-se uma investigacdo relacionada com a analise de como a reta
numérica é integrada para o sistema de nimeros racionais em 4 manuais escolares,
publicados em 2013 e adotados em turmas dos alunos que fazem parte do estagio do
mestrado em 1.° e 2.° ciclos do ensino basico, ministrado pela ESEC.

Este trabalho seguiu uma metodologia qualitativa com recurso a técnica de analise de

conteudo e pretende responder as seguintes questoes:

1° — Como é que a reta numeérica € apresentada e integrada em manuais do 5.°

ano do ensino basico?

2° - Quais os olhares de professores de matematica do 5.°ano do Ensino
Béasico sobre a apresentacéo e integracdo da reta numérica no manual por eles

adotado?
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Capitulo 1.

Revisao de Literatura

I1.1 Caraterizagdo da reta numérica

A reta numérica tem sido caraterizada como um recurso chave da sala de aula
(Gray & Doritou, 2008), um exemplo de ferramenta de ensino: metafora para o
sistema de nuameros (no desenvolvimento dos inteiros e fracbes), modelo para o
ensino (das operagOes dos inteiros, etc). Também a reta numérica € usada como
fazendo parte do préprio contetdo do curriculo da matematica.

A reta numérica € um modelo geométrico, que implica um intercambio
continuo entre uma representacdo geométrica e uma representacdo aritmética.
Geometricamente 0s nimeros dados sobre a reta numérica correspondem a vectores e
a um conjunto de pontos discretos presentes nesta linha. Aritmeticamente, 0s pontos
na reta numérica estdo numerados de tal maneira que a medida da distancia entre os
pontos representam as diferencas entre os nimeros correspondentes. (Pantsidis et al,
citado em Bruno & Cabrera, 2006).

No inicio do ensino elementar, a linha numérica pode ser usada: como um
modelo para ensinar a ordem de nimeros; como um modelo para as operacdes de
adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo; e como parte do préprio contetdo do
curriculo da matematica. Esta também é usada para medir escalas e eixos cartesianos,
horizontal e vertical bem como incorporar conjuntos abstratos dos nimeros reais.
(Steinle et al., 2011) Enquanto que para umas formas de uso fazem parte as decisdes
metodologicas que um professor tem que tomar, outras estdo relacionadas com 0s
varios numeros que podem ser representados na reta numérica e isso deveria fazer
parte do conhecimento matematico dos alunos como é indicado nos curriculos
(Ernest, 1985, citado em Bruno & Cabrera, 2006). A estrutura da reta numérica
necessita de ser compreendida tanto pelo professor como pelos alunos, pois sem tal
compreensdo, fatores percetuais e conceptuais podem levantar problemas no uso da
reta numerica, particularmente quando envolve a reconstrugdo e consequente
extensdo do conceito de numero desde numero inteiro a fracdo e/ou decimal (Lesh,
Behar & Post, 1987, citado em Grey & Doritou, 2008).
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A reta numérica € util porque pode ser usada para fazer conexdes com
decimais, fragGes, outros tipos de numeros e desenvolver o sentido do tamanho
relativo (Steinle et al., 2011). A representacdo do conjunto N na reta numérica
permite-nos visualizar algumas propriedades do conjunto N. Na reta numérica,
marca-se 0 ponto O e escolhe-se um segmento de U como uma unidade. O segmento
U ¢é traduzido consecutivamente a partir de 0. Cada ponto de uma divisdo

corresponde, de forma sequencial, a um numero natural. (Tapia et al. ,1974, citado
em Herbest, 1997).

2

o

ok

ol
s

ey &
34

R

ear

Fig. 1 - A reta numérica para os nimeros naturais. (Tapia et al. ,1974, citado em Herbest,
1997).

Também este autor interpreta a operacao de adi¢do e subtracdo com nimeros
naturais na reta numeérica. Por exemplo, 3 + 4 = 7. Conta-se 3 unidades a partir de 0 e

4 unidades para a direita a partir do ponto 3. O ponto final que se obtém representa a
soma.

10 12

Fig. 2 — Adicdo dos nameros naturais (Tapia et al. ,1974, citado em Herbest, 1997).

A subtracdo, € descrita na reta numérica como uma translagdo para a
esquerda, para a representar, sdo desenhadas setas em ambas as direcGes (Tapia,
1974, citado em Herbest, 1997).

¢ S e ey 5101112’

Fig. 3 — Subtracdo de: 8 — 0 — 2 = 2, na reta numérica. (Tapia, 1974, citado em Herbest,
1997).
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A seguinte representacdo da reta numérica permite a representacdo nela de
todos 0s nameros reais, incluindo os nimeros racionais (Saxe et. al, 2013). A figura
4 ilustra as ideias centrais sobre a reta numerica que sdo consideradas essenciais para
0s estudantes da escola elementar: ordem, intervalo e zero como origem;
multiunidades e subunidades; equivaléncia de nimeros que representam 0 mesmo

ponto; valor absoluto e simetria.
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Figura 4 — Ideias centrais para a representacéo das reta numérica

A ordem numérica é representada geometricamente: 0s nimeros aumentam
em grandeza da esquerda para a direita e decrescem em valor da direita para a
esquerda. Quando localizamos um namero inteiro na reta, um individuo quantifica
um intervalo em termo de unidades lineares, e valores numéricos sdo representados
por uma distancia em unidades a partir do ponto de origem, zero. O considerar uma
unidade intervalar inclui multiunidades e subunidades desse intervalo, duas ideias
que apoiam o gerar a compreensao de inteiros e fracbes na reta numérica. Uma
subunidade intervalar é a subdivisdo de uma unidade intervalar em segmentos do
mesmo comprimento, e isso serve de base para definicbes de denominador,
numerador e fracdo. A equivaléncia de nimeros que representam o mesmo ponto
envolve considerar a ideia que dois numeros atribuidos a0 mesmo ponto tém o

mesmo valor representados em diferentes maneiras. Estes ndmeros podem ser
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inteiros e fragOes (ex: 0 = 0/4, 1 = 4/4, 2 = 8/4) ou duas fracOes (ex: 1/2 = 2/4; 2/3 = 5/6). A
ideia de valor absoluto e simetria podem ser recursos para a compreensao da posi¢éo
dos numeros inteiros positivos e negativos. Valor absoluto € grandeza da distancia de
qualquer numero na linha a origem (zero), e simetria € uma forma de compreender
relacOes entre 0s nimeros que estdo & mesma distancia de zero.

A reta numérica como recurso didatico permite ainda, por exemplo,
demonstrar a densidade dos nimeros racionais e relacGes de grandeza (Monteiro &

Pinto, 2007, citados em Quaresma et al., 2012). Perguntando aos alunos: Quantos
- . . P 3 4 . ~
ndmeros racionais ha entre - € 2 Se a resposta considerar fragcbes com

denominador 5, ndo ha nenhuma. Mas podemos obter fracbes entre elas se
considerarmos fragdes equivalentes as dadas com maior denominador. (Tapia et al.,
1974, citados em Herbest, 1997)

*-oz £ 2
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Fig. 5 — Densidade na reta numérica. Tapia et al. (1974, citados em Herbest, 1997)

, 24 32 . . ~
Por exemplo, 0s numeros entre 70 € 35 S0 para ser vistos como fracOes
equivalentes as dadas com denominador 40 e entdo uma solugdo podera ser dada:
. ) 27 . 24 32 - .
assim como 27 esta entre 24 e 32, Lo estaentre — e . (Tapia et al., 1974, citados

em Herbest, 1997)
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11.2 Dificuldades dos alunos com frac¢oes

As fracBes exigem que os alunos conceptualizem as relacbes multiplicativas
entre quantidades mas estes tratam muitas vezes 0s numerais em representacdes de
fracbes como numeros inteiros e memorizam algoritmos para as operacGes das
fragdes sem entender de forma profunda a relagcdo entre numerador/denominador
(Saxe, 1995, citado em Saxe et. al, 2013). Lamon (citado em Pantziara & Phillipou,
2012), refere que um factor que contribui para a dificuldade dos alunos na
aprendizagem de fracdo é que esta é um construto multifacetado, que envolve cinco

subconstrutos: parte-todo; razdo, quociente, medida e operador. Por exemplo, a
fragéo % pode ser considerado como: parte de um todo (trés de quatro partes iguais),

um quociente (trés dividido por quatro), operador (trés quartos de uma quantidade),
uma razdo (trés partes para quatro partes) e finalmente como medida (como um
ponto na reta numeérica que dista 3 ¥ unidades de um dado ponto).

Para Pantziara & Phillipou (2012), o subconstruto de medida pode ser olhado
como indicacdo de convergéncia de varios subconstrutos. No subconstruto medida, a
medida é atribuida a algum intervalo na reta numérica, uma fracdo unitéria é definida
e usada repetidamente para determinar a distancia a um ponto origem pré-definido.
Lamon (citado Pantziara & Phillipou, 2012) considerou as seguintes trés
competéncias que indicam que os estudantes compreendem o subconstruto de
medida: executar particdes da unidade para além da metade; encontrar qualquer
namero de fragdes entre duas quaisquer fracdes (exige que os alunos compreendam
que entre duas quaisquer fragdes ha um namero infinito de fragdes); usar um dado

intervalo unitario para medir a distancia da origem.
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11.3 Dificuldades com a reta numérica

No campo da educacdo matematica, ha uma discussdo continua relacionada
com as dificuldades associadas a reta numérica. O argumento, para uns, é que a reta
numérica, sendo um modelo visual linear (diferente dos modelos de area) é também
simbdlica. (English, 1997, citado em Tung-Pekkan, 2015). Assim o uso da reta
numérica cria uma carga cognitiva extra nas criancas e ndo deveria ser usada para
ensinar conceitos de fracdo. A reta numeérica, para outros, é reconhecida como uma
ferramenta conveniente para avaliar a interpretacdo dos estudantes sobre fragdes
como medida. (Keijzer & Terwel, 2003, citados em Steenbrugge et al, 2014).

Tem sido sugerido por muitos que a reta numeérica e outras representacdes
lineares do numero tém o potencial de apoiar as compreensfes dos alunos nas
conexBes entre numeros inteiros e fracionarios. (Wu, 2008, citado em Saxe et. al,
2013). Contudo, o conhecimento do nimero € insuficiente para o trabalho com reta
numérica porque as retas numéricas sdo objetos geométricos constituidos por
unidades métricas ordenadas e muitos estudantes tém dificuldade em compreender as
propriedades métricas das distancias lineares. Assim, se a reta numérica vai ser uma
fonte para apoiar a compreensdo dos inteiros e fragdes, o curriculo precisa de
envolver os alunos na construcdo do seu proprio conhecimento dos nimeros inteiros
e das suas intuicbes sobre ordem e grandeza quando eles construem
progressivamente compreensdes cada vez mais sofsticadas de representacdo dos
inteiros e fracdes na reta numérica. (Saxe et. al ,2013).

Vaérios investigadores registaram as dificuldades dos alunos com a reta
numérica, por exemplo, Hannula (2003, citado em Pantziara & Phillipou, 2012)
encontrou que apenas 20% dos alunos do quinto ano localizaram a fracdo % na reta
numérica marcada com o intervalo 0-1. Os estudantes tém mais dificuldades quando
a unidade de medida ndo é igual ao denominador da fracdo, do que quando a unidade
é igual ao denominador. A razdo das dificuldades dos alunos nestas tarefas pode ser
encontrada nas duas diferentes representacdes envolvidas: a simbolica e a iconica.

Pearn and Stephens (2007, citados em Tung-Pekkan, 2015) desenvolveram

um teste, relacionado com as fragdes, para a quinto e sexto ano da escola elementar.
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Verificaram que alguns alunos tinham alguns conceitos erroneos relacionados com a
localizacdo de fracbes na reta numérica: por exemplo, “quanto maior o denominador
maior é a fracdo”, assim 1/5 coloca-Se depois de ¥a; ou a parte visivel da reta
numérica era o intervalo unitario, dai 3/5 foi colocado junto do 2 numa reta numérica
que se estendeu de 0 a 2. Também os alunos podem conceber as fragdes como dois
nameros inteiros independentes; portanto, eles podem localizar os nUmeros
concebidos como dois numeros inteiros sem pensar na sua magnitude como um
unico namero. (Behr et al. ,1983, citados em Tung-Pekkan, 2015).

Os estudantes tém problemas em localizar numeros decimais na linha
numeérica e apontam que ler ou usar a reta numeérica exige uma integracdo de duas
formas de informacdo: visual e simbolico. Por exemplo, os alunos colocam 0,07
como 0,7. Estas concecdes erroneas podem ser devidas aos alunos ignorarem 0s
zeros ou ndo atenderem ao tamanho dos intervalos marcados. (Stein et.al, 2011)
Outros estudos, referem que as dificuldades dos estudantes em localizar decimais
negativos na reta numeérica estdo relacionadas com o duplo significado daqueles
nameros e as operacdes que Ihe estdo associadas. Um das dificuldades em lidar com
com numeros decimais negativos é o requisito para explicar a relacdo de ordem bem
como a magnitude (valor absoluto) ao mesmo tempo. Por exemplo, “-4 € menor que -
2, embora 0 -4 seja maior”. Para os estudantes, ordenar nimeros negativos torna-se
complexo na medida em que ha duas maneiras possiveis de os ordenar — ordenacéo
standart e ordenacdo tendo em conta o seu valor absoluto. (Thomaidis & Czanakis et
al., 2007, citados em Steinle, 2011)
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11.4 Os Manuais

O uso do manual escolar pelos alunos, o partido que dele tiram
os professores e 0 modo como 0s manuais escolares sdo selecionados nas
escolas sdo aspetos importantes da pratica profissional dos professores, como
significativas repercussdes na aprendizagem. Trata-se de aspetos até aqui
relativamente pouco discutidos na comunidade de educacdo matemética
portuguesa, sendo imperioso dedicar-lhes bastante mais atencdo (APM, 1998,
citado em Carvalho, 2006).

A matematica escolar tem sido associada aos manuais escolares e ao material
curricular (Remillard, 2005, citado em Alsalim, 2014). Os livros didaticos sdo muitas
vezes o principal recurso para os estudantes e professores na sala de aula, oferecendo
todos os dias materiais para as aula guiando as atividades dos professores e dos
alunos.

Segundo Alsalim (2014), num estudo realizado na Arabia Saudita, alguns
professores referem que 0s novos manuais sdo geralmente melhores que os anteriores
e suportam a aprendizagem dos alunos e criam uma envolvéncia mais positiva e
produtiva, indicando que um dos muitos aspetos positivos sobre estes novos manuais
¢ as varias atividades presentes para 0s alunos explicarem e expressarem 0 seu
raciocinio. Ainda segundo o estudo do autor, os novos manuais, ndo abordam o0s
diferentes niveis das capacidades matematicas dos alunos. Os novos manuais foram
designados para estudantes com um raciocinio matematico forte e elevado mas os
alunos com niveis de raciocinio mais baixo encontram muitas atividades que para
eles se tornam confusas.

O livro de texto é visto como uma versdo autorizada do conhecimento valido
da sociedade. Supondo que a escola pretende transmitir a cada nova geracdo um
conhecimento culturalmente significativo os manuais parecem ser o formato ideal.
(Olson, citado em Haggarty & Pepin, 2002)

A importancia dos manuais relativos ao curriculo apresenta aspetos positivos
e negativos. No primeiro caso, pode-se argumentar que o0 manual contém uma
diversidade de atividades, motiva os alunos através do seu aspeto grafico e representa

um guia de estudo de utilizagdo autdbnoma. No segundo caso, argumenta.-se que 0
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manual, enquanto mediador curricular, representa a rotinizacdo das praticas letivas, a
uniformizacédo curricular e o controlo implicito que é feito sobre os professores. A
existéncia de sugestdes didaticas, de atividades para os alunos, de fichas formativas e
de auto-avaliacdo, etc., se por um lado facilita a tarefa do professor, por outro,
representa também uma desqualificagdo profissional da atividade docente que, desta
forma fica dispensada de uma grande preparagédo para lecionar o programa. (Paula
Teixeira, 2004, citada em Carvalho, 2006)

O manual escolar, em geral, e 0 de matematica, em particular, constitui um auxiliar
imprescindivel no processo de ensino-aprendizagem ao servir de mediador da
comunicacdo matematica entre o professor e o aluno, quer ao nivel dos contetdos a
abordar, quer no que respeita as tarefas a desenvolver. Para Rezat (2010), o livro de
texto de matematica é uma das mais importantes fontes para o ensino e aprendizagem
da matematica. Nessa mediacdo, o manual deve reflectir os objectivos gerais e as
sugestBes metodoldgicas para o ensino de Matematica definidos nos programas

escolares em vigor (Viseu, 2009). Por manual escolar, entende-se:

O instrumento de trabalho, impresso, estruturado e dirigido ao aluno, que visa
contribuir para o desenvolvimento de capacidades, para a mudanca de atitudes e
para a aquisicdo dos conhecimentos propostos nos programas em vigor,
apresentando a informacdo béasica correspondente as rubricas programaticas,
podendo ainda conter elementos para o desenvolvimento de actividades de
aplicacéo e avaliacdo da aprendizagem efectuada. (Decreto-Lei n.° 369/90 de 26 de

Novembro, artigo 2.°)

O Manual e 0s seus usos

O papel dos manuais no ensino depende de como o0s estudantes e 0s
professores interagem com eles na fase do seu uso (Charalambous et al., 2014).
Estudos empiricos (Hopf, citado em Haggarty, 2002) mostraram que cerca de 48%
dos professores usaram o livro de texto como guia e 0s alunos usaram muito pouco
os livros de texto. Uma série de entrevistas foram conduzidas aos professores sobre o
livro de texto e 0 seu uso e eles responderam que s6 uma pequena parte do

conhecimento era importante. Para eles mais importante, na sua perspetiva, era a
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qualidade e a diferenciagdo dos exercicios. (Keite et al., citados em Haggarty &
Pepin, 2002). Os professores agem como mediadores de texto: eles decidem que
manual usar; quando e onde o manual vai ser usado; que parte do manual a usar;
sequéncia dos topicos no manual; a maneira como os alunos se envolvem com o
texto; o nivel e tipo de intervencédo entre o texto e o aluno; etc. Johnsen (citado em
Haggarty & Pepin, 2002), classifica o professor como: um fiel seguidor do manual
aula apo6s aula, com pouco ou nenhum tempo para material suplementar; ou um
seguidor do plano e da progressdo do manual mas seletivo ao usa-1o; ou aquele que
quebra o conteldo e a estrutura do manual e adiciona material suplementar.

Botas (2008) identificou que o tipo de utilizagio do manual que o0s
professores propdem habitualmente aos seus alunos envolvem tarefas feitas em aula
ou em casa. Os estilos de utiliza¢do curricular do manual, utilizados pelo professor,
oscilam entre duas formas mais gerais: 0 uso do manual escolar como curriculo ou
como pretexto para reflexdo (Guemes, 1998, citado em Pires, sd). O uso do manual
escolar como curriculo é o mais referenciado e o mais frequente, assumindo-o como
0 recurso curricular por exceléncia, possiblitando uma forma de descaraterizacédo
profissional ou de desprofissionalizagédo pela dependéncia docente que pode gerar. O
outro estilo considera o manual escolar como pretexto para suscitar a reflexéo,
surgindo, neste caso, o professor e ndo o manual escolar, como o principal mediador
curricular.

Janeiro (2005, citado em Viseu, 2009) em estudo sobre as perspectivas dos
professores relativamente aos manuais escolares do 7.° ano editados em Portugal em
2002, identificou que a maioria dos professores usa excessivamente 0S manuais
escolares de matematica na preparagdo das aulas e no seu desenvolvimento. Também
aponta que para os professores um bom manual escolar é aquele que valoriza o
conteddo matematico, a forma de abordar esses contetdos, a linguagem textual e a
linguagem visual e grafica. Ainda Cabrita (2009, citada em Viseu, 2009), analisando
a utilizagdo que os professores de Matematica do 7.° ano de escolaridade fazem do
manual escolar, refere que os professores de Matematica usam bastante o manual
escolar; privilegiam sobretudo os conteudos a transmitir e as tarefas de aplicacdo dos
conceitos; abordam os temas segundo a ordem proposta pelo manual; e, na sua

generalidade, continuam a desenvolver um ensino centrado na actividade do
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professor, com poucas oportunidades para envolver os seus alunos em situagoes
problematicas, que “poderiam servir de pretexto para a construcdo de uma
Matematica que se descobre, que se experimenta e que tem fortes relagdes com a
vida real” (p. 160).

O uso dos livros de texto de matematica pelos professores tem sido
examinado mas ha uma grande escassez na pesquisa sobre o uso dos livros de texto
da matematica pelos alunos. Segundo Rezat (2010) esta escassez parece estranha
porque segundo ele os autores dos livros de texto consideram o aluno como o
principal leitor do manual. Rezat (2010) examinou, durante trés semanas, 0 uso dos
livros de texto em aulas de matematica, em duas classes do 6.° ano e em duas classes
do 12.° ano, em duas escolas alemas e, o principal resultado que obteve é que 0s
estudantes ndo s6 usam o manual de matematica quando Ihes é pedido pelo professor
mas também usam o manual por eles préprios. Os estudantes ainda incorporam o
livro de texto como um instrumento em quatro atividades: resolver tarefas e
problemas, consolidar conhecimentos, adquirir saberes matematicos e em atividades

associadas com interesse em matematica.

Func¢des dos Manuais

As funcbes dos manuais identificadas da literatura sdo fundamentalmente
atribuidas aos professores e registamos algumas delas. Contudo, s registamos as
funcbes do manual atribuidas aos alunos identificadas por Gérard & Roegiers (1993,
citados em Carvalho, 2006)

Segundo Choppin (2004) os manuais escolares assumem, actualmente, quatro
funcOes essenciais, que podem variar significativamente de acordo com o ambiente
sociocultural, a época, as disciplinas, os niveis de ensino, os metodos e as formas de
utilizagéo:

a) Funcéo curricular ou programatica — o livro escolar deve ser fiel & traducéo do
programa, constituir-se com suporte de conteddos educativos e ser depositario dos
conhecimentos, técnicas e habilidades que a sociedade considera ser necessario

transmitir as novas geracoes;
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b) Funcao instrumental — uma vez que propde exercicios e actividades e tenta por em
pratica metodologias de aprendizagem que, em conjunto, facilitem a memorizacdo
dos conhecimentos, favorecam a aquisicdo de competéncias (disciplinares ou
transversais) e a apropriacdo de habilidades e estimulem a adocdo de métodos de
andlise e de resolucédo de problemas;

c) Funcéo ideoldgica e cultural — a sua funcdo mais antiga, sendo ao longo dos
tempos um veiculo essencial da lingua, da cultura e dos valores das classes
dominantes, um meio preponderante na construcdo da identidades (s) e um
instrumento politico, j& que tem contribuido, de forma mais ou menos explicita, para
a aculturacédo e o endoutrinamento das geragdes mais jovens;

d) Funcdo documental — a funcdo desempenhada sobretudo em ambientes
pedagdgicos que estimulam a iniciativa, o protagonismo e a autonomia do aluno,
sendo visto como um conjunto de documentos textuais e icénicos, cuja consulta,
observacdo e leitura ndo dirigidas favorecem o desenvolvimento do espirito critico.

Gérard e Roegiers (1993, citados em Carvalho, 2006), para além de se
preocuparem com as funcBes atribuidas ao professor (orientacdo para as
aprendizagens escolares; ligacéo entre estas aprendizagens e a vida quotidiana; e com
a futura vida profissional; integracdo das aquisic¢des; referéncia e educacdo social e
cultural) também da& enfase as funcdes dos manuais atribuidas aos alunos
(transmissdo de conhecimentos; desenvolvimento de capacidades e de competéncias;
consolidacédo das aquisicdes, avaliacao das aquisicdes)

Oliveira (2006, citado em Botas, 2008) organizou as varias funcdes
associadas ao manual escolar em dois grandes grupos: a fungdo pedagdgica e a
funcdo cientifica /curricular. Na funcdo pedagogica a autora considera a fungdo do
manual como um: “veiculo ideoldgico e cultural que permite a vivéncia de
experiéncias de natureza diversa, de entre a quais , se salienta a promogdo e a
transmisséo clara e organizada dos mais variados temas e saberes, que em unido com
o facto de ser veiculo dos programas oficiais € um depositario de conhecimento,
permite um educacdo através do livro , apoiando a aprendizagem de métodos e o
desenvolvimento de atitudes.” Enquanto que na fungdo cientifica/curricular, apesar

de interligada com a primeira funcdo, o manual tem o papel de transmitir
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conhecimentos, isto é, de determinar em relagdo a cada conteldo, uma sequéncia
I6gica e também orientar e tornar inteligiveis os contetdos do curriculo.

Para Santos (2006, citado em Viseu, 2009), as funcGes do manual escolar
relativas ao professor “relacionam-se com a actividade da docéncia e com a gestdo da
sala de aula (...) [e com] pistas de trabalho para uma actualizagdo e/ou renovagio da
pratica pedagogica do professor” (p. 107). Considerando estas dimensdes da
actividade profissional, a autora identifica seis funcdes do manual escolar do
professor: (1) transmissdo de conhecimentos; (2) desenvolvimento de competéncias;
(3) consolidacéo das aprendizagens; (4) avaliagdo das aprendizagens; (5) ajuda na
integracdo das aprendizagens; e (6) educacdo social e cultural. Para a autora, as trés
primeiras funcdes relacionam-se com as actividades de aprendizagem do aluno e as
restantes dizem respeito a conexdo das aprendizagens com o dia-a-dia e com a
actividade profissional do professor, articulando os interesses da escola com os do
futuro cidad&o.

Junior e Régnier (2008, citados em Viseu, 2009) também analisaram as
funcBes do manual para o professor. Nessa analise, identificaram trés funcGes gerais,
uma “ligada a (...) actividade profissional [do professor] e outras duas [que]

possuem acgoes directas sobre a sua formagao” (p. 8), conforme a figura 6.

i

Funcao geral Funcio especifica

Ferramenta de utilizacdo Dosela as actividades de cada professor para o quotidiano: ajuda na

didactica/profissional avaliacio de aprendizagens: emite propostas relativas a conducido da
aprendizagen: ajuda na gestdo das licdes; ajuda tedrica; preparacdo da
licdo.

Formac#o complementar Curriculo praticado pelos professores; obra de referéncia e de reflexdo

pedagdgica; tansmissdo do conhecimento e desenvolvimento de
competéncias: informacdes cientificas gerais; material de estudo; poe
dentro da accio wma pedagogia especifica da disciplina: instrumento de
autoformacdo; curriculo a ser seguido pelo professor.

Formacao profissional Complemento de formacio cientifico e pedagogico: mstrumento de
formacio dos professores: formacdo cientifica ligada a disciplina;
instrumento no processo de formagdo que ensina: instrumento que o
professor pode contar para tratar com as consequéncias de uma formacéo
inicial deficiente.

Figura 6 - FuncBes do manual didatico relativas ao professor (Junior e Régnier,
2008)
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Desenvolvimento de grelhas de analise de manuais

A analise de livros de texto de matematica e a elaboracdo de critérios tem
sido conduzida por vérios autores (Bryant et. al, 2008; Czeglédy & Kovacs, 2008;
Bruno & Cabrera, 2006; Mesa, 2004; Jorge, 1997; Cabrita, 1996; Carvalho, 2006;
Silva, 2009).

A construcdo dum instrumento de analise de manuais, segundo Jorge (1997,
citado em Carvalho, 2006) deve basear-se em trés principios: 1. Identificar a
concepcao de aprendizagem preconizada pelo manual; 2. Identificar a perspectiva
perfilhada sobre a natureza da ciéncia, em particular da matematica.; 3. Adequar o
instrumento a seleccdo do manual escolar por parte dos professores. Jorge (1997)
prople ainda que uma grelha de analise deve respeitar duas grandes categorias de
analise: a Analise do contelldo e a Analise da estrutura. Na andlise de conteudo
observam-se 0s manuais quanto a sua dimenséo cientifica e pedagdgico-didatica. O
conteido cientifico engloba a correccdo cientifica, a utilizacdo e consequente
esclarecimento dos abusos de linguagem. Quanto a relacdo pedagdgico-didactica,
aborda a relagdo contetdo cientifico/programa, para a qual deve existir concordancia
entre os conteudos cientificos do programa da disciplina e os que sdo veiculados pelo
manual. Quanto a andlise de estrutura, os manuais sdo estudados segundo 0s
aspectos metodologicos de transmissdo de conteudo. O desenvolvimento dos
conteudos cientificos deve obedecer a uma estruturacdo que corresponda tanto
quanto possivel a concepcdo de aprendizagem preconizada e aos principios basicos
do programa (nomeadamente finalidades e objectivos, linha metodoldgica geral e
critérios de avaliacao).

Isabel Cabrita (1996, citada em Moreira et al., sd) construiu uma grelha de
analise para sete manuais escolares do 7.° ano de escolaridade para o topico da
proporcionalidade directa, onde nessa grelha de analise foram desenvolvidos
diversos itens, muitos dos quais estavam directamente relacionados com aquele
topico matematico. Um dos aspectos mais salientes nesta anélise € a valorizacéo da

resolucéo de problemas como perspectiva curricular.
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Carvalho (2006), influenciado pelo trabalho de Paul Dowling, sobre a A
Teoria da actividade social, construiu uma grelha de analise de manuais escolares de
matematica para o 11.°ano, num estudo sobre a calculadora grafica na trigonometria.
Essa grelha permitiu o cruzamento do tipo de tarefas propostas pelo manual —
explicagdo dos processos matematicos, célculo imediato, resposta fechada e resposta
aberta — com a utilizacdo da calculadora segundo determinados niveis de utilizacdo —
nivel 1, utilizacdo como calculadora cientifica, nivel 2, utilizacdo elementar das
funcionalidades graficas e nivel 3, uma utilizacdo mais aprofundada das
potencialidades graficas da calculadora. A Teoria da Actividade Social, quando
aplicada aos manuais escolares estuda-os e analisa-os de uma forma muito exaustiva
ao nivel do tipo de discurso utilizado, a producdo de subjectividade feita no texto e a
forma como o texto constroi o leitor.

Bruno & Cabera (2006), num estudo para descobrir como 0 modelo da reta
numeérica é usada no ensino obrigatdrio por livos de texto, considerou os seguintes
critérios: a) estudar para que numeros [ Naturais, (N); Racionais, fracdes e decimais,
Q); Inteiros (Z); Reais (R) ] a linha numérica é usada na escola elementar quantas
vezes; b) analisar os aspetos para 0s quais a reta numérica é usada — conceito,
operacdo e ordem; c) diferenciar os tipos de representagcdo: para o conceito de
nimero: pontos, setas, dire¢cfes da linha numérica (horizontal, vertical ou eixo
cartesiano); para a adicdo e subtracdo: pontos e setas, trés setas; para a multiplicacéo
e divisdo: adi¢des repetidas ou produto cartesiano.

Silva (2009) construi uma grelha de analise para quatro manuais escolares do
5.° ano, analisando em especifico o tema dos NUmeros Racionais, em que a analise é
efetuada a nivel transversal considerando trés categorias fundamentais: contedos
fundamentais, orientagdes metodoldgicas e recursos. Esta grelha, construida pelo
propria autor, é constituida por: categorias, subcategorias e parametros de analise. O
autor analisa, ainda, as tarefas de cada manual segundo: o seu aspeto geral, a sua
estrutura, a sua exigéncia cognitiva e 0 seu contexto.

Neste estudo pretendeu-se construir uma grelha de analise de manuais de
matematica, para 0 5.° ano de escolaridade do ensino bésico, para perceber quando e
como a reta numérica é usada nesses livros de texto e que tipos de atividades sdo

propostsas pelo manual. Esta grelha foi criada no decorrer deste estudo e € uma
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adaptacdo das grelhas de andlise de manuais de Carvalho (2006) e de Bruno &
Cabrera (2006).

Curriculo e Manuais

O tema curriculo sempre foi objeto de estudo e definido por varios autores e
em varios estudos tem varios significados. Segundo Pacheco (2001, citado em
Carvalho, 2006), pode ser visto comumente como um conjunto de disciplinas ou
como um grupo de contetidos que reforca o que deve ser ensinado na escola. Roldao
(1999, citado em Carvalho, 2006), inclui no curriculo o conjunto de aprendizagens
que, se por considerarem socialmente precisas num dado tempo e contexto, cabe a
escola garantir e organizar. Zabala (1998, citado em Carvalho, 2006), refere que um
curriculo tem como proposta prescricdo de condigBes, objetivos minimos e
contetidos, aceites como aqueles que os alunos tém direito e necessidade e,
consequentemente, € uma responsabilidade tanto da parte do Estado como dos
responsaveis educativos garanti-lo. Noutra perspetiva, Kilpatrick (1996, citado em
Johansson, 2003) vé o como uma amalgama de objetivos, contetdos, ensino,
avaliacdo e materiais. O curriculo, independentemente de se encontrar legislado, é o
somatorio de influéncias chegadas de diferentes sectores, sendo eles: o sistema
educativo; a sociedade em que o aluno se encontra inserido; fatores geogréaficos;
presenca ou auséncia de politicas de emigragédo e integracdo; acompanhamento dos
professores na sua atividade e os manuais escolares e textos de apoio. (Carvalho,
2006)

Pontes et. al (citados em Carvalho, 2006) referem que o curriculo pode ser
entendido num sentido mais amplo, englobando tudo aquilo que os alunos aprendem,
seja como resultado do ensino formal ou através de procesos informais, curriculo
escondido ou oculto. Referem ainda varios niveis de desenvolvimento do curriculo:
Curriculo Enunciado — as intengdes dos autores, dos programas estabelecidos nos
documentos oficiais; Curriculo Implementado — o modo como as orientagdes
curriculares sdo concretizados; Curriculo Adquirido — aquilo que os alunos

efetivamente aprendem.
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Quando falamos em curriculo € inevitavel falar em desenvolvimento
curricular, visto que, “Numa concepcdo alargada, o desenvolvimento curricular
define-se como um processo dinamico e continuo que engloba diferentes fases, desde
a justificacdo do curriculo até a sua avaliacdo e passando necessariamente pelos
momentos de concepgdo-elaboracdo e de implementagdo”. Um curriculo devera ser
entendido como algo que nunca esta concluido e que se encontra em permanente
evolucdo. (Ribeiro, 1990, citado por Carvalho, 2006). Um dos modelos que descreve
o desenvolvimento curricular, citando Gimeno (2000, citado em Carvalho, 2006), € o
baseado na situacdo, ou seja, agrega problemas associados com o curriculo que num
contexto democratico se traduz num maior grau de autonomia dos professores para
modelar a sua pratica. Este modelo baseado na situacdo, assume uma participacao
dos professores e dos seus pares no desenvolvimento e definicdo de metas a atingir,
envolvendo sempre que possivel, os alunos, verificando-se influéncias no curriculo
da Matematica dada esta ser uma area fruto do pensamento humano (Teixeira, 2004,
citado em Carvalho, 2006). Gimeno (2000, citado em Carvalho, 2006) define seis
niveis de decisdo curricular: O prescrito — curriculo desenvolvido pela administracdo
central e que € adotado pela organizacdo escolar; O apresentado aos professores — o
curriculo apresentado aos professores mediadores, que geralmente ndo sdo os autores
dos programas, mas por vezes através dos manuais escolares; O modelado pelos
professores — desenvolve-se a nivel da escola e passa através do seu projeto
educativo, do plano de formacdo adotado para a escola e por fim pelas proprias
representacdes dos professores; O em accdo — operacionalizagdo da percepcdo dos
professores sobre o curriculo prescrito; O realizado — é o resultado da interacdo
didatica, ou seja, € o curriculo vivido pelos professores, alunos e todos 0s
intervenientes no processo educativo; O avaliado — passa ndo sé pela avaliagdo
formal dos alunos, mas também por todas as fases acima descritas.

O termo curriculo € usado nos Estados Unidos para se referir a um amplo
construto do que a sociedade valoriza e espera que 0s estudantes da escola elementar,
media e secundaria aprendam, bem como dos materiais (livros de texto), organizados
pelos autores e editores e usados regularmente pelos professores e alunos nas aulas
de matematica. Tanto as Normas (2007) como os livros de texto sdo produtos

curriculares especificos — usados pelos professores e alunos diariamente para
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organizar e guiar e ensino — isto influencia as oportunidades dos alunos para aprender

e a qualidade das experiéncias de aprendizagem. (Reyes et al.,2011)
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Fig.7 — Modelo que representa uma relacdo entre os varios tipos de curriculo e as

forcas que influenciam o contetddo daqueles curriculos. Reys et al. (2011)

O modelo da figura 7 distingue trés grandes tipos de curriculo — intencionado,
o livro de texto e o avaliado. O curriculo intencionado refere-se a especificacdo
oficial do que vai ser ensinado e aprendido. O curriculo do livro de texto traduz o
curriculo intencionado na forma de licbes sequenciadas que os estudantes e
professores usam no dia-a-dia. Consequentemente, os professores necessitam de
tomar decisdes diarias sobre o que usar do manual, o que saltar e o que suplementar
através de outros recursos. Neste sentido, os professores tém sido aqueles que
desenvolvem o curriculo implementado influenciados pelas experiéncias que
ocorrem dentro da aula de matematica bem como pelos materiais para eles
disponiveis. A interacdo destas trés formas de curriculo influencia o curriculo
implementado — as oportunidades de aprendizagem real que se representam na sala

de aula. Reys et al. (2011) referem o papel critico dos livros de texto de matematica,
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ao determinarem o conteddo matematico que os estudantes tém oportunidade de
aprender.

Johansson (2003) refere que os manuais podem ter um papel e uma posi¢édo
proeminente. Desenvolver manuais e material curricular pode ser visto como uma
maneira facil e rapida para mudar o ensino. Contudo, os livros de texto podem
também ser olhados como um obstaculo de desenvolvimento. De facto, a confianca
do professor no livro de texto tem sido uma preocupacao constante. Ao contrario dos
professores, 0s autores dos livros de texto e os editores ndo seguem necessarimente o
curriculo nacional.

Portugal apresenta um sistema educativo centralizado no qual o currriculo é
prescrito oficialmente. Neste estudo ndo sera estabelecida distin¢do entre os termos
manual escolar e livro de texto. Em Portugal, como refere Botas (2008), as
recomendacdes relativamente aos materiais didacticos feitas por diferentes curriculos
nacionais, ndo divergem do que é referenciado pelas Normas (NCTM, 2007). O
Ministério da Educacdo através das suas publicacbes sobre orientacbes a
implementar no ensino da Matematica (DEB 1990; DEB 2001; DEB 2007) faz
diversas alusdes ao uso de diversos materiais na aprendizagem da Matematica.

Analisando a lei de Bases do Sistema Educativo Portugués (Botas, 2008),
verifica-se que os materiais didacticos, incluindo os livros de texto, sdo referidos de
forma explicita, tal como se pode ler: “I1- Constituem recursos educativos todos 0s
meios materiais utilizados para conveniente realizacdo da actividade educativa. 2 -
Sdo recursos educativos privilegiados, a exigirem especial atengdo: a) Os manuais
escolares; b) As bibliotecas e mediatecas escolares; ¢) Os equipamentos laboratoriais
e oficinais; d) Os equipamentos para educagdo fisica e desportos; e) Os
equipamentos para educagdo musical e plastica; f) Os centros regionais de recursos
educativos.”

Analisando os Programas de Matematica do Ensino Basico, PMEB (2007) e 0
PMEB (2013), identifica-se que o primeiro (PMEB, 2007) propde explicitamente:
(...) os manuais escolares como um recurso de aprendizagem que serve de referéncia
permanente para o aluno, sendo escolhidos tendo em atencdo a qualidade cientifico-
didactica, a qualidade discursiva e a construgdo da cidadania.” (p.10) . O segundo,

(PMEB, 2013), ndo faz de forma explicita qualquer referéncia ao manual escolar.
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Indicagbes metodoldgicas ao nivel curricular para a integracdo da reta

numérica.

O quadro 1 apresenta as sugestes metodoldgicas ao nivel curricular
sugeridas pelo PMEB (2007) e pelo PMEB (2013), para a integragdo da reta

numérica.
Frogramas de Matemaiica do Ensino Basico e a Reta Numérica
Programa de Matemdtica do Ensing Bésico (2007) Programa de Matemdtica do Ensing Béasico (2013) 1%2°
Ciclas
Topico: Nimeros Naturais 1% Ano
Objetivo especifico: Bepresentar mimeros na reta mumeérica
Notas: Propor aos 2hmos que usem, por exemplo, rectas com nimeres entre 0 e 20, 30 [ Nimeros Racionais Nio Negativos. FRET
e 100, 200 e 250 - Bepresentacio dos mimeros naturais e das frapdes 102, 103, 1/4 15 e
(pp-16-17) 1/10) numa reta mmérica. (p.9)
Topico: Nimeros Raclonais rnio Negativos Nimeros Racionais Nao Negativos. EREE
Objetivo especifico: Localizar & posicionar nimeros racionais nio negativos na reta | - Representaco de fragdes na reta numérica.
niimerica - Ordenarcdo de mimeros racionais representados por fragdes com o
Notas: mesmo mumerzdor ou o mesmo denominador, cu utilizando a reta
1. Localizar, por exemplo, o mimero 2,75 numa recta numeérnica. Posicionar, por exemplo, | numérica ou a medigdo de outras grandezas. (p.11)

o mimero 1,5
i Representar também na reta numérica mimeros como 12, 14, 34, /10, e 5110
relacionande a representacdo fracciongria como a decimal. — (p.20)

Topico: Nimneros Jnteiros
Noglo de nimero mteire & representacdo na reta numérica

Adicdo e subtracdo com representacdo na reta mimérica Nitmeras Rocicrois
Objetivos especificos: Adigdo e Subtracdo
1. Identificar grandezas que variam em sentidos opostes e utilizar mimeros inteiros para - Segmentos de reta orientados; oriemfagio positiva e
representar as suas medidadas. negativa de segmentos orientados da reta numérica.
1. Localizar e posicionar mimeros inteiros positivos & negativos na reta mumerica - Madule da diferenca de dois mimeros como medida da
Notas: Abordar as operagbes com nimeros infeiros em contexto, por exemplo, a disténcia entre os pontos que representam esses niimeros na
temperatura, ou a recta numérica (p.36) reta momerica.
Tépico: Nimmeros Racionais Nio Negatives P17
Objetivo especifico:
1. Localizar e posicionar na reta numérica um mimero racional néo negativo representado
nas suas diferentes formas™.
Notas: Solicitar a localizacie & o posicionamento na recta numérica de nimeros
racionais, como por exemplo, 34,45 e 122 1% . (p.36)

Quadro 1. Sugestdes metodoldgicas ao nivel curricular sugeridas pelos PMEB
(2007; 2013)

Poder-se-a interpretar que em ambos o0s Programas as sugestdes
metodoldgicas para a integracdo da reta numérica apresentam diferencas, se bem que,
podera dizer-se que a reta numérica seja usada em ambos 0s programas: ou como
uma ferramenta de ensino para o desenvolvimento do sistema de nameros ( (Naturais
(N); Reais (R); Racionais, fragdes e decimais (Q); Inteiros (Z) ); ou como um modelo
para as operacOes de adicdo e subtracdo; ou como parte do préprio curriculo da
matematica.
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As sugestdes fornecidas pelos dois programas para o desenvolvimento dos
sistemas de numeros parece ndo estar explicitada da mesma maneira. Por exemplo:
parao 1.°e 2.°ano, 0 PMEB (2007), sugere que os alunos trabalhem s6 com nimeros
naturais, enquanto que, o PMEB (2013) sugere que aqueles alunos trabalhem os
nameros naturais e a representacdo de fracGes unitérias na reta numerica.

No 3.° e 4.° ano, é sugerido nos dois programas, que os alunos devem trabalhar os
nUmeros racionais nao negativos. Mas enquanto que no PMEB (2007) € sugerido que
localizem e posicionem fracGes e decimais na reta numérica, desenvolvendo o
sentido de tamanho relativo, no PMEB (2013) o mesmo objetivo especifico sO se
aplica a frag0es.

No 5.° e 6.° ano, no PMEB (2007) ¢ sugerida a nocdo e representacdo de numero
inteiro e a representacdo das operacdes de adicdo e subtracdo com numeros inteiros
através da reta numérica. As sugestdes de integracdo da reta numérica aparecem de
forma global no 2.° ciclo do ensino bdasico, nos topicos “Numeros Inteiros” e
“Numeros Racionais Nao Negativos”.

No PMEB (2013), para o 5.° ano do ensino bésico, ndo se encontrou de forma
explicita nenhuma referéncia a reta numerica mas para o 6.° ano indicam a sua
integracdo no conjunto dos numeros racionais, fundamentalmente para a adicdo e
subtracdo. As sugestdes, relativamente aos nimeros racionais, negativos e positivos
dadas, tém a ver fundamentalmente, com o0s conceitos de segmentos de reta
orientados... e modulo da diferenca de dois nimeros...

No PMEB (2007), as sugestdes de integracdo da reta numérica aparecem de forma
global no 2.° ciclo do ensino bésico, nos topicos “Numeros Inteiros” e “Numeros
Racionais Nao Negativos”.

Como os manuais e os professores que os adotam interpretam os curriculos relativos
a integracdo da reta numérica com alunos do 5.° ano, do ano letivo 2013/2014, que
estiveram sujeitos durante o seu ensino basico aos dois programas referidos (PMEB

2007 e PMEB 2013), é uma preocupacao deste estudo.
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Capitulo 111
Metodologia

I11.1 Metodologia

Dada a natureza desta investigacdo foi adotada uma metodologia de natureza
qualitativa, descritiva, de analise de contetdo (Bardin, 2004), para responder as
seguintes questdes: a) Como é que a reta numérica € apresentada e integrada em
manuais do 5.° ano do ensino béasico? b) Quais as percepcbes de professores de
Matematica do 5.° ano do ensino basico sobre a integracdo da reta numérica no
manual por eles adotado?

A investigacdo de natureza qualitativa carateriza-se por: ter como fonte direta
dos dados o ambiente natural e ter o investigador como principal instrumento para a
recolha desses dados; ser descritiva; dar maior importancia ao processo que ao
produto; o investigador tender a analisar os dados de modo indutivo; ser o
significado de importancia vital para o investigador (Bodgan & Biklen, 1994).

Os dados da investigacdo passiveis de responder a primeira questdo foram

recolhidos diretamente da observacdo e andlise de quatro manuais escolares de
matematica do 5.° ano de escolaridade do Ensino Basico, edicdo 2013/2014, que
tinham sido adotados por professores orientadores de estagio do mestrado do 1.°e 2.°
ciclo do ensino basico da Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC). O
investigador era mestrando desse estagio.
Foi construida uma grelha de analise para aqueles manuais, que resultou da
adaptacdo de outras grelhas de andlise ja referidas, fundamentalmente aquela
relacionada com o uso da reta numérica de Bruno e Cabrera (2006) e com o trabalho
de pesquisa de Punc-Pekkan (2015). Para responder a segunda questdo de
investigacdo os dados recolhidos foram obtidos através de uma entrevista semi-
estruturada aplicada a seis professores orientadores dos estagios do mestrado do 1.° e
2.° ciclo do ensino basico, no ano letivo 2013/2014, da Escola Superior de Educagéo
de Coimbra (ESEC).

A anélise dos dados foi fundamentalmente feita através da analise de
contetdo, refletindo e examinando cada informacdo que pareceu ser pertinente.

Bogdan e Biklen (1994:205) denominam esta anélise por analise de dados e referem
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que esta é o processo de busca e de organizacdo sistematico de transicbes das
entrevistas, notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com
0 objetivo de aumentar a sua propria compreensao desses mesmos materiais e de lhe
permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou. Bardin (1997, citado em
Fernandes, 2007) refere que o interesse de uma anélise de contetido vai para além da
simples descricdo dos contetdos. Este interesse reside, antes nas conclusdes que
podemos retirar, apos o tratamento desses mesmos conteldos.

De modo a responder as questdes a estudar delineou-se o seguinte plano para
a investigacgéo, do qual destaco as seguintes fases: selecdo das populacbes do estudo;
realizacdo de entrevista semiestruturada para conhecer as percepcOes dos seis
professores sobre a integracdo da reta numérica no manual por eles adotado;
construcdo de uma grelha de analise de manuais escolares; analise do contetdo da
entrevista e aplicacdo da grelha de andlise a quatro manuais; interpretacdo dos dados

e conclusdes.

111.2 Analise de Contelido

A definicdo de andlise de contetido vai ser apresentada segundo a perspetiva
de vaérios autores. (Bardin, 2004; Cohen, Marion & Morrison, 2007; Berelson, 1952,
citado em Koehler et al., 2007)

Bardin (2004) define a analise de contetido como um conjunto “técnicas de
investigacdo que através de uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do
conteddo manifesto das comunicagdes, tem por finalidade a interpretacdo destas
mesmas comunicagdes”. A analise de conteldo para Bardin, encontra-se diretamente
relacionada com os manuais, e a metodologia de analise pretende responder aos
objetivos seguintes: Superar a Incerteza (por outras palavras, Sera valida a leitura
realizada?); Enriquecer a leitura (Uma leitura atenta poderd aumentar a pertinéncia e
produtividade?). Esta analise apresenta duas funcfes: descoberta de contetdos e de
estruturas que confirmam o que se pretende demonstrar; esclarecimento de elementos
— descricdo de mecanismos que héa priori ndo se tinha compreendido.

Bardin divide a caracterizagdo do seu método em cinco partes: organizacdo da

andlise, codificacdo, categorizacdo, inferéncia e o tratamento informatico.
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A organizacdo da anélise, carateristica implicita da analise de contetdo, encontra-se
organizada em torno de trés polos cronoldgicos: 1. Pré-Analise: fase da organizagéo
propriamente dita. Pode ser constituida por quatro missdes — a) leitura flutuante, b)
escolha dos documentos a analisar, ¢) formulacdo de hipOteses e objetivos, d)
elaboracdo dos indicadores que fundamentam a interpretacdo final; 2. Exploragéo do
Material: operacbes de codificacdo, decomposicdo e enumeracdo, em funcdo das
regras previamente formuladas; 3. Tratamento de Dados, Inferéncia e interpretacéo.
Os resultados em bruto sdo tratados de maneira a serem significativos e validos.

A codificagdo corresponde a uma transformacdo dos dados do texto em bruto, por
por recorte, agregacdo e enumeragdo, numa representacdo do conteudo, ou da sua
expressao susceptivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto.

A categorizacdo consiste fundamentalmente numa forma de classificar por
diferenciacdo elementos constitutivos de um conjunto, sendo de seguida estes
reagrupados segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos. As
categorias renem um grupo de elementos sob um nome genérico com caracteristicas
comuns. O critério de categorizacdo € muito lato, podendo ser, segundo Bardin,
semantico, sintactico, lexical ou expressivo, por exemplo. Para classificar o0s
elementos em categorias é imperioso que eles possuam alguma parte comum, cuja
existéncia vai permitir o agrupamento. No entanto, podem surgir processos de
categorizacao que utilizem outros critérios.

Bardin (2004) ao referir a qualidade das categorias refere que a sua qualidade nem
sempre € igual, isto €, a qualidade tanto pode ser boa como ma. Este autor refere que
sera desejavel que as categorias possuam as seguintes cinco qualidades: 1. Exclusdo
mutua — a construcdo das categorias deverd ser feita d forma que um elemento néo
possa de alguma forma ser incluida numa ou outra categoria; 2. Homogeneidade — as
categorias devem ser organizadas segundo um unico principio de classificagdo, no
mesmo de conjunto de categorias s6 se pode funcionar com um registo e com um
dimensdo de analise; 3. Pertinéncia — as categorias estarem adaptadas ao material de
analise escolhido; 4. Objectividade e a fidelidade — ao ser elaborada uma grelha
categorial, esta devera ser codificada da mesma forma; 5. Produtividade — as
categorias deverdo fornecer resultados férteis em indices de inferéncias, em hipdteses

novas e em dadaos exactos (pp.113 -114). Bardin (2004) ainda apelida a inferéncia
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na analise de conteudo, de interpretacdo controlada e no tratamento informético, a
mensagem é vinculada em que o emissor e recetor tém que recorrer a um meio de
comunicacéo.

Cohen, Manion & Marrison (2007) definem a analise de conteudo como um
conjunto de procedimentos sistematicos e restritos para a analise rigorosa, exame e
verificacdo dos conteudos de dados escritos. Ja Krippendorp (citado em Cohen,
Manion & Marrison, 2007) define a analise de conteddo como uma técnica de
pesquisa para realizar inferéncias replicaveis e validas de textos para contextos de
uso. Para ele, textos, sdo definidos como qualquer material de comunicagao escrita
que pretende ser lido, interpretado e compreendido por pessoas. Todo o0 processo de
analise de contetido pode seguir onze passos: definir as questdes de pesquisa que vao
ser tratadas por analise de contetdo; definir a populacdo da qual as unidades de texto
vao ser recolhidas; definir a amostra a ser incluida; definir o contexto da geracdo do
documento; definir a unidade de andlise; definir os cddigos que vdo ser usadas na
analise; construcdo de categorias para a andlise; conduzir a codificacdo e
categorizacdo dos dados; conduzir a analise dos dados;, sumarizacdo; fazer
inferéncias especulativas.

A anélise de contetdo, segundo Berelson (1952, citado em Koehler et al.,
2007), tem sido descrita como uma técnica de pesquisa para a descricdo quantitativa,
sistematica e objetiva do conteddo de comunicacdo. Esta definicdo permite uma
variedade de analises textuais que tipicamente envolve comparar, contrastar e
categorizar um conjunto de dados. A analise de contetdo pode envolver tanto analise
de dados numéricos (quantitativos) como interpretativos (qualitativos) ou
combinacdo de ambos. Este autor estabeleceu m conjunto de regras a que devem
obedecer as categorais de fragmentacdo da comuninac¢do: Homogéneas — 0s
elementos que cosntituem cada categoria possuem carateristicas diferentes;
Exaustivas — esgotar a totalidade do texto; Exclusivas — um mesmo elemento do
contedo ndo pode ser classificado aleatoriamente em duas categorias diferentes;
Obijetivas — codificadores diferentes devem chegar a resultados iguais; Adequadas e
pertinentes — adpatadas ao conteudo e ao objetivo. A andlise de conteddo tem sido
usada para a analise de uma variedade de tipos de dados tais como registos audio,
video ou transcrigdes de sala de aula, discusdes, entrevistas, observagdes, notas de
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campo e mais recentemente comunica¢bes mediadas por computador. (Mawrer,
1996, citado em Koeher et al., 2005)

Capitulo IV

Recolha e Analise de Dados
IV.1. Entrevista

A entrevista apresenta-se para Bodgan & Biken (1994) como “uma conversa
intencional, geralmente entre duas pessoas (...) dirigida por umas das pessoas, com 0
objetivo de obter informagdo sobre a outra”. Uma entrevista semiestruturada (Anexo
3) foi construida e administrada a seis professores de matematica do 2.° ciclo do
ensino basico no sentido de conhecer: como a matematica é tratada no manual; como
a reta numérica é usada no manual; quais as sugestdes adicionais a acrescentar ao
manual de modo a facilitar a aprendizagem da matematica quando usa a reta
numeérica; como os alunos usam o manual quando trabalham com a reta numérica.
Optamos pela modalidade de entrevista semiestruturada, na medida em que o
investigador domina os temas sobre os quais tem que obter reaccBes por parte dos
entrevistados mas em que a ordem e a forma como os introduz sdo deixados ao seu
critério, sendo apenas fixada uma orientacdo para a conducdo da entrevista.
(Ghiglione & Matalon, 1993, citados em Fernandes, 2007).

A preparacdo da entrevista foi feita cuidadosamente pelo investigador,
obrigando-o a uma reflexdo sobre a sua elaboragdo. Assim, foi elaborado um guiéo
orientador (Anexo 4) constituido por 5 blocos diferenciados que pretendiam
possibilitar uma organizacgdo Idgica do discurso dos entrevistados. Para a elaboragéo
do guido foram definidos em primeiro lugar objetivos especificos da entrevista e
foram identificados questdes principais que serviram fundamentalmente como apoio
ao entrevistador e ndo como registo rigoroso e exaustivo. Aquelas questbes foram
sendo melhoradas de acordo com as sugestdes fornecidas por um grupo de trabalho,

constituido pelo investigador, por uma professora orientadora e outros mestrandos.
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Os sujeitos entrevistados estdo caraterizados no Quadro 2, sendo atribuido a cada

professor entrevistado uma letra identificadora no sentido de ocultar as suas

identidades.
Entrevistado A B C D E F
Tempo de 28 anos 28 anos 12 anos 28 anos 14 anos 14 anos
Servico
Formacdo | Licenciatura Licenciatura | Licenciatura | Licenciatura | Licenciatura em | Licenciatura
Inicial em Biologia — | em Geologia | em Ciéncias | €M Ci€NnCias | \arematica- em Matematica
Ramo — Ramo | do Meio ?a Natureza Ramo - Ramo
Educacional, Educacional, | Aquatico, na Bac_harelato Educacional, na | Educacional,
na na Universidade Antigo Universidade de | na
Universidade | Universidade | do Porto Coimbra Universidade
de Coimbra de Coimbra de Coimbra

Quadro 2. - Professores entrevistados

A entrevista para cada professor foi agendada com antecedéncia e realizada
numa sala de aula apds o tempo letivo, 0 que permitiu uma atmosfera calma e
organizada. Uma vez iniciado o dialogo houve uma breve exposicdo introdutdria
relativamente aos objetivos da entrevista e ao seu enquadramento no ambito do
relatério do Mestrado em 1.° e 2.° ciclos do ensino basico.

Na recolha de dados usou-se um gravador audio s6 para duas das entrevistas.
Na opinido de Bogdan e Biklen (1994:172) quando um esudo envolve entrevistas
extensas ou quando a entrevista € a técnica principal do estudo, recomendamos que
use um gravador pois as entrevistas longas sdo dificieis de captar de forma
completa. Para as quatro restantes entrevistas os dados recolhidos s6 foram possiveis
através de um registo escrito pelo investigador, por opgdo dos entrevistados, durante
0 desenrolar de cada entrevista.

Com recurso a analise de conteldo as seguintes etapas foram estabelecidas:
- Audicéo das gravacOes e leitura dos registos escritos; Leitura fluente e integral das
transcri¢des e dos registos de modo a compreender a globalidade e especificidade de
cada entrevista; Recorte do texto em unidades de registo e em unidades de contexto;
Transformacdo das unidades de registo e de contexto em indicadores; Criacdo de

categorias e subcategorias (Anexo 1).
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Seguidamente, apresentamos de forma detalhada as categorias e subcategorias
identificadas nesta fase do estudo.

CATEGORIA 1. Caraterizar as perspetivas do professor sobre o uso do manual

de matematica
Subcategoria 1.1. O uso do manual

O manual é usado regularmente na sala de aula e para metade (50%) dos

inquiridos é usado em todas as aulas.
Subcategoria 1.2. Como usa o manual

O manual é usado para: introducdo de um novo conteldo e sua aplicacdo
(50% dos entrevistados) e para consolidacdo de conhecimentos (30% dos

entrevistados)
Subcategoria 1.3. Como a matematica € tratada no manual

Para a maior parte dos inquiridos a matematica € bem tratada nos manuais
adotados. Contudo, um entrevistado aponta que faltam atividades de manipulacéo de
materiais para fazer com que os alunos compreendam melhor a geometria. Outro
apenas aponta que o manual tem defeitos. Um par de professores que usam 0 mesmo
manual, ambos consideram que a matematica é bem tratada, enquanto que um outro

par de professores que usam o mesmo manual tém opiniBes diferentes.

CATEGORIA 2. Caraterizar as percepgOes dos professores sobre a integracao

da reta numérica no manual
Subcategoria 2.1. Topicos a integracdo da reta numérica

Um par de professores que usam o mesmo manual referem que os tépicos
estdo apropriados. O outro par de professores que usam o0 mesmo manual concorda
mas apenas na comparacdo de numeros racionais (fracbes). Dos restantes, um dos
inquiridos diz que é necessario complementar com outros materiais manipuléveis e o

outro refere apenas‘“ndo tanto como poderiam”.
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Subcategoria 2.2. Topicos em que se poderia utilizar a reta numérica e que o

manual ndo utiliza

Um par de professores que usam o mesmo manual aponta que o manual
deveria usar a reta numerica para representar a adicdo e subtracdo dos numeros
racionais. Dois dos inquiridos apontam que ndo ha topicos matematicos que o
manual deveria utilizar e ndo utiliza. Os restantes consideram que a reta numérica
deveria ser mais integrada para 0s numeros racionais, fundamentalmente, com

fracdes irredutiveis e simplificacao de fracdes

Subcategoria 2.3. Atividades consideradas fundamentais para a compreensao da

matematica através da reta numérica

Um dos inquiridos considerra a reta numérica como um meio de representar
numeros, fracdes, distancias e as operacbes de adicdo e subtracdo. Um outro
inquirido considera que as atividades se devem explorar de forma lddica. Os
restantes tém como principal preocupacgdo trabalhar a “unidade” e a “divisdo da
unidade” e que um destes inquiridos, ainda, evidencia a necessidade de atividades

que envolvam a comparacdo e ordenagdo de nimeros.

Subcategoria 2.4. Recursos para completar ou clarificar a informacao dada pelo

manual

Cinco dos inquiridos recorrem a esquemas para completar ou clarificar a
informagdo dada pelo manual e dois dos inquiridos usam também desenhos, sendo
referido por um destes dois, que além de desenhos usa também imagens dindmicas

(imagens a mexer).
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CATEGORIA 3. Caraterizar as percepgdes do professor sobre o evolvimento

dos seus alunos nas atividades do manual relativamente a reta numérica

Subcategoria 3.1. Compreensao das tarefas

5 . .. . .
< dos inquiridos consideram que a maior parte dos alunos acabam por percber

as tarefas do manual. Um inquirido indica que os alunos tém sempre muita

dificuldade em representar nimeros representados por fracGes

Subcategoria 3.2. Dificuldades evidenciadas pelos alunos

2 . n g
3 dos professores consideram que os alunos tém dificuldades em colocar

pontos numa reta numeérica vazia onde muito dificilmente sabem ordenar nimeros
racionais. Uma outra dificuldade é localizar na reta numérica determinados nimeros

racionais e identificarem subunidades de unidades.

Subcategoria 3.3. Percep¢fes dos alunos sobre o que é a reta numérica dadas
pelos seus professores

1 - .. .. , .
3 dos inquiridos referem que os alunos diriam que a reta numeérica serve para

ordenar e comparar numeros. Um outro inquirido identifica as acdes que o aluno
deveria executar para usar a reta numérica. Um outro inquirido refere que o conceito
para os alunos é demaisado dificil e ndo usaria a reta numérica. Um ultimo inquirido

relaciona-a como uma figura geométrica.
IV.2. Manuais Escolares

Foram analisados quatro manuais e estiveram envolvidos no estudo seis
professores, um par de professores de escolas diferentes usava 0 mesmo manual e um
outro par pertencia a0 mesmo agrupamento. Esta amostra de quatro manuais nao é
representativa dos manuais de matematica do 5.° ano do ensino basico. De forma a
facilitar a referéncia aos diferentes manuais, vao ser identificados por letras, de A a
D, ndo havendo qualquer procedimento com vista ao anonimato pois no anexo 5
pode ser observada a correspondéncia entre cada um dos manuais € a respetiva letra

identificadora.
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A anélise dos manuais acima referidos foi iniciada por uma leitura
longitudinal para estabelecer um primeiro contacto, do qual se foram registando e
retirando todas as observacdes dai resultantes. Bardin (2004) apelida esta leitura de
leitura “flutuante” na fase da pré-andlise. Foram, entdo, efetuados registos de tudo
aquilo que parecia relevante, estando ou ndo diretamente relacionados com as
questdes levantadas aquando da formulacdo do estudo. Uma segunda leitura foi
efetuada, para analisar, por capitulo os manuais, no sentido de procurar como a reta
numérica estava integrada. Foram também procuradas as sugestdes curriculares no
PMEB (2007) e no PMEB (2013) relativamente a reta numérica. Os manuais foram,
depois, analisados seguindo a perspetiva de Bruno & Cabrera (2006) onde € registada
a aparéncia da reta numérica quando os livros de texto cobrem os temas “Numeros ¢
Operagdes”, segundo os seguintes critérios: a) estudar para que sistema de nameros [
Naturais, (N); Racionais, fracdes e decimais, Q); Inteiros (Z); Reais (R) ] a linha
numeérica era usada na escola elementar; b) analisar os aspetos matematicos para 0s
quais a reta numérica é usada — conceito, operacdo e ordem; c¢) diferenciar os tipos de
representacdo: Para o conceito de nimero: pontos, setas, dire¢es da linha numérica
(horizontal, vertical ou eixo cartesiano); Para a adi¢do e subtracdo: pontos e setas,
trés setas; Para a multiplicacéo e divisdo: adi¢Oes repetidas ou produto cartesiano.
Bruno & Cabrera (2006), explicitam que por conceito de nimero entendem o uso da
reta numérica como conteldo matematico, isto é, representacdes isoladas de nimeros
sem qualquer associacdo com operacgdes ou ordem. A representacdo na reta numerica
seria usada para colocar niUmeros ou como ajuda para estimar. Identificaram, ainda, o
uso de pontos ou setas e se as linhas numéricas sdo usadas horizontalmente,
verticalmente ou eixo cartesiano. Diferenciam, também, para a adi¢do e subtracao se
as representacfes usadas sdo pontos e setas ou trés setas. Para a multiplicacdo, €
diferenciado se a representacdo usada é uma adigdo repetida ou um produto
cartesiano.

Apbs a leitura dos manuais, identificaram-se 0s seguintes critérios (alguns
adoptados dos critérios de Bruno & Cabrera) a usar no estudo: aspetos para 0s quais
a reta numérica € usada (tabela 1); tipos de representacfes na reta numérica (tabela
2); classificag@o da reta numérica “flexivel” ou “pré-determinada”; tipos de situagdes

problemaéticas envolvendo fracGes e a representacdo da reta numérica (tabela 3).
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Conceito de nimero

Uso da reta numérica como conteddo matematico, isto &,
representacdes isoladas de nimeros sem qualquer associacdo com

operacdes ou ordem.

Modelo para operacoes

Como ferramenta para explorar a adicdo, subtracdo, divisdo ou

multiplicacdo

Modelo para ordenacéao

Como ferramenta para ordenar qualquer nimero

Tabela 1. Aspetos para os quais a Reta Numérica é usda, considerados no estudo

A tabela 2 apresenta os tipos de representacdo da reta numérica que vao ser usados

neste estudo,

que envolvem além dos itens de Bruno & Cabrera (2006), os itens

“mistura de arcos e figura iconica” e “chavetas e segmento” e “outros”, sugeridos

pelas analises

efetuadas ao longo dos quatro manuais.

| | ' | | & e
i | I v ] ] ) i ]
S0 pontos SNl B 4 5 .6
Trés Setas —+—t——A———t 2+3=5 (representacdo de uma adigéo)
(o] 1 2 3 4 5 6
L L 2+3=5 i .
Pontos e Seta T o (representacdo de uma adigdo)
0 1 2 3 4 S5 t,
(representacdo de uma
2 x3=6 multiplicacéo: adicéo repetida)

Com arcos

Mistura de arcos e

figura iconica

Outros
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Tendo em conta a revisdo de literatura, consideramos também que seria importante
analisar ndo s6 o uso de uma reta numérica pré-determinada como também o uso de
uma reta flexivel sem rotulos nem escalas pré-determinadas que suporta possiveis
interpretagdes multiplas, a que vamos denominar “reta flexivel” (Gellert et al., 2014).
Ainda, pareceu-nos importante ter em conta as ideias de Pun¢-Pekkan (2015), sobre a
andlise do conhecimento das fragdes através da sua representacdo grafica numa reta
numérica com escala pré-determinada, tendo em conta seis situacGes problematicas
que podem surgir envolvendo fracdes unitarias, proprias e improprias. As seis
situacdes problematicas (tabela 3), identificadas por Pung-Pekkan (2015), séo por ele
classificadas da seguinte maneira: de tipo 1 (pode ser resolvida usando a
interpretacdo parte-todo da fracdo); de tipo 2 (estimar a posicdao na reta numérica de
uma fracao propria); de tipo 3 e 4 (localizar na reta numérica a unidade quando sédo
dadas fragOes unitarias ou préprias); de tipo 5 (avalia o conhecimento sobre fracoes
imprdprias e suas representacdes); de tipo 6 (uma fragdo impropria é localizada na

reta numérica e € pedido a alguns estudantes para desenhar o intervalo unitario).

Que fracdo na reta numérica a letra C representa?
Tipo 4 e
0 [ nl
2 ;.
Coloca 3 ha reta numérica
Tipo 2 } :
o _
Coloca 1 na reta numérica
Tipo 3 | !
I 1
0 .
3
Onde colocarias “1” na reta numérica?
Tipo 4 I |
0 2
3
3 -
. Coloca = na reta numérica
Tipo 5 2
I I [
T T
0 1 2 3 4 q
] Coloca “1” na reta numérica.
Tipo 6
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|

|
i

5

=]
I

Tabela 3. Situagdes Problematicas identificadas por Pung-Pekkan (2015)

Iniciou-se, depois, o cruzar da categorizagdo segundo os aspetos de uso para os quais
a reta numérica é usada e os tipos de situacGes problematicas. O cruzamento destas
duas dimensdes permitiu chegar ao instrumento de analise (no Anexo 2).

De seguida, apresentamos exemplos de analise de dados do estudo apos
respetiva a aplicacao dos critérios atrds mencionados.
Apenas no Manual D foi usada uma reta flexivel que suporta multiplas interpretacoes

4. ATania, o Orlando e a Vania fizeram separadamente parte de um percurso de manutencdo.
A Tania fez 40% do percurso, o Orlando 75% e a Vania 90%.

4.1 Rgprgdpz no feu caderno a reta que representa o percurso, e sobre ela assinala o ponto
afingido por cada um dos amigos.

A A o e

Exemplo:Figura 8. Reta Flexivel

No Manual A a representacdo da reta numérica aparece no total 11 vezes: como
“Conceito de um ntimero”, no item “Arredondamento/Estimacdo” (2 vezes); como
“Modelo para operacdo”, no item “Multiplicacdo” (1 vez); como “Modelo para

Ordenagdo”, envolvendo problemas de Tipo 1 (6 vezes) e Tipo 5(2 vezes).

Tens cerca
de 140 e

Representemos na reta numérica as alturas dos dois amigos, em centimetros.

129 141

12.0 130 140 150

42 Figura 9. Arredondamento / Estimac&o
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iﬁ Que numeros correspondem aos pontos

indicados pelas setas A, B e C?

5 4 5

i | 0 T il T g - T 3
Obteve um segmento também de comprimento o :
4" 1 A B C
1 e 8 Figura 11. Problema Tipo 1
47" "4

Figura 10. Modelo para a Multplicagéo

No Manual B a representagdo da reta numérica aparece no total 6 vezes: “Conceito

de um Numero”, no item “Arredondamento/Estimacao” (2 vezes); “Modelo para as

Operagdes”, no item “Divisdao” (1 vez); “Modelo para Ordenacdo”, com problemas

de tipo 1 (2

vezes) e de tipo

5 (1 vez).

3.1.
3.2.

3.3.

Observa com atengdo as retas numéricas.
] Ll L [ITITI Wl | 1 | ! ]
} rHtH HHHF - 1 —t——1
0 @ <2 © o 7 8 9 10
Joe b | [NRET1 FRTRNRRRTY RUNRUNTRUN IRARARANNL | bl
) 4 14 T P } |
0 ®E 2 5 6@ 7 8 9 10
i ] A A
)8 09 @ Tt @d) 14 @M L6 L7 18

Quais sdo os pontos assinalados pelas letras de @) a M)?

Arredonda as unidades osniimeros correspondentes aos pontos (), ©) e
®.

Arredonda as décimas os ntimeros correspondentes aos pontos () e (M).

Figura 12. Arredondamento / Estimagao

Quantos embrulhos a Joana pode fazer, com os % de metro de fio, se apenas gastar % de
metro em cada um?

el i L2
2 2 2

-

Figura 13. Modelo para a Divisdo

ndmeros

Considera os niimeros racionais i, 11 e %

Observa a reta numérica ao lado.

[I) Ir I
Copia-a e escreve cada um dos 08 1
racionais, na caixa certa.

ARG g

Figura 14. Problema de Tipo 5
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No Manual C representagdo da reta numérica aparece 13 vezes: “Conceito de um

nimero”, no item “Multiplo de um numero” (1 vez); “Modelo para Operagdo”, para

os itens “Adi¢ao” (1 vez), “Subtragcdo” (3 vezes) e “Divisao” (1 vez); “Modelo para

Ordenacdo”, envolvendo os problemas de Tipo 1 (4 vezes), Tipo 2 (2 vezes) e o Tipo

5 (1 vez).

Multiplo natural de
um numero natural

2. 14 6

8 10 12 ...

M, |&-se multiplos de dois.

Figura 15. Mdltiplo de um ndmero

Um sapo da saltinhos. Admite que o sapo salta sempre a mesma disténcia.

7%

2T Ve 7e 7 Ve Te T

R | 5
Cada saltinho é 3 do metro. Parte do zero e vai saltando.

5 RS
§ 5 5 5§

4
5

0 ClEEa Sy 3 5
5 5 5 5
1. Quantos saltinhos deu o sapo para percorrer 1 metro?

2. O sapo esta no ponto da reta numérica correspondente a g

Quantos saltinhos deu o sapo?

3. Uma ra também dé saltinhos. Cada saltinho & Z do metro.

Desenha uma reta numeérica e assinala o ponto onde esté a ra depois de dar 10
saltinhos.

Figura 16.Modelo para a Adi¢do

Observa a figura 2.

Figura 2

Qual a distancia, em metros, que falta percorrer
a cada um dos corredores para alcancar a meta?

Figura 17. Modelo para a Subtracéo

|

A5 —=8=7

Figura 18. Figura Iconica e arcos
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Desenha no teu caderno uma unidade de comprimento dividida em quatro paries
iguais, como se mosira na figura 1.
}
0 1

Figura 1

Divide um segmento de comprimento - em duas partes iguais.
4

3.1. Quantos dos segmentos obtidos precisas para preencher o segmento unidade?

3.2. Qual a medida do comprimento de cada um? \\

Figura 19. Modelo para a Diviséo

Por exemplo, representemos os pontos correspondentes aos numeros 0O ,

,gel.

s

G| =
D=

0 1 1 2 1

3 2 3

Figura 20. Problema Tipo 2

No Manual D a representagio da reta numérica surge 6 vezes: “Conceito de
Numero”, no item “Subsconstruto parte-todo” (1 vez); “Modelo para Ordenagdo”,

envolvendo os problemas de Tipo 1 (3 vezes), Tipo 2 (1 vez) e Tipo 5 (1 vez).

A unidade de comprimento foi dividida em sete partes iguais.

Unidagie 7[ b L FE —p L

—r——T—— ——f i : T ’ o

Escreve em cada e o P

a fragGo que representa P e : i DL,
a medida de comprimento == 1 e :
do segmento de refa N s (= o e ! o R T
assinalado. s e e ‘

Figura 21. Subconstruto parte -todo

Para todos os manuais 0 tipo de representacdo mais usada € “ponto e
segmento” (por exemplo, figura 9). A representacdo “icOnica” envolve apenas o
manual C (figura 18). A representacdo “chaveta e segmento” surge apenas num
manual (figura 21). A representagdo “arco” (figura 16) surge apenas num manual ¢ a

representacdo “apenas ponto” surge em dois manuais. (figura 13)
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Capitulo V
Resultados

Apesar de a maioria dos professores achar que a matematica € bem tratada no manual
ndo dando qualquer justificagéo, as suas percepg¢des sobre como o manual integra a reta
numerica parecem pouco claras. Dos inquiridos, 30% aponta que a reta numérica no
manual devia estar integrada para representar a adicdo e subtracdo dos racionais e outros
30% dos inquiridos considera que o manual deveria integrar a simplificacdo de fraces.
As atividades consideradas fundamentais para os professores é a ordenacdo de nimeros
racionais, trabalhar a unidade de medida e a divisdo da unidade. A forma como 0s
professores dizem que complementam ou clarificam a informacao dada no manual sobre
a reta numeérica ¢ feita atraves de esquemas sem qualquer informacéo adicional sobre as
possiveis estratégias pedagdgicas a usar. As dificuldades evidenciadas pelos alunos no
uso da reta numérica, indicadas pelos professores, tém a ver com a localizacdo e
ordenacdo de pontos na reta, fundamentalmente se a reta numérica é vazia, e identificar
subunidades da unidade. As respostas dos professores sobre as percecGes que 0S seus
alunos tém sobre a “o que ¢ a reta numérica”, pareceu ser uma mistura das suas proprias
concecBes com as respostas dos alunos. Elas envolvem as acBes associadas a reta
numérica que o aluno tera que ter; a identificagdo de uma “qualidade especifica” da reta
numérica descrita pelo aluno; as concecBes do professor sobre a reta numérica como
representacdo do sistema numeérico; e o discordar dos beneficios pedagdgicos da reta
numérica como ferramenta de ensino.

A tabela 6 mostra uma frequéncia muito reduzida em cada manual da integracdo da
reta numérica, no dominio dos Numeros e Operacfes, uma média de 9 representacdes
por manual. A razdo talvez seja porque no PMEB (2013) ndo se encontra de forma
explicita nenhuma referéncia ao uso da reta numérica para o0 5.° ano do ensino basico
(quadro 1). A reta numérica como “Modelo para Ordenacao” € o aspeto mais utilizado.
Um outro aspeto em comum é que as representacdes das opera¢Ges na reta numeérica
surgem com pouca frequéncia nos quatro manuais e parecem ser incompletas e confusas
(ver figura 13, 18 e 19, no manual C, p.119), parecendo carecer de informacoes

adicionais a acrescentar no manual de modo a facilitar a aprendizagem da matematica.
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No manual D nenhuma operacéo é representada na reta numérica. No manual B sé a
Operagdo “Divisdo” € representada na reta numérica ¢ no manual C as operacdes
“adicao”, “subtracao” e “divisdo” sdo representadas. A reta numérica aparece usada
em todos 0S manuais quer para racionais; inteiros e fracdes; inteiros e decimais;
inteiros, fragdes e decimais. Notamos que a Ordenagdo em todos 0s manuais € s
conduzida em linhas horizontais pré-determinadas, excepto no Manual D, em apenas
uma tarefa que sendo uma linha horizontal podera ser considerada flexivel (a

situacdo problema envolvida é do Tipo 1).

Manual A Manual B Manual C | Manual D
NUmero de Representacdes 11 6 13 6
Conceito de Numero 3 2 1 1
Adigdo 0 0 1 0
Subtracédo 0 0 3 0
Diviséo 0 1 1 0
Multiplicacao 1 0 0 0
Modelo para Ordenacéo 7 3 7 5

Tabela 6. Frequéncia de uso da Reta Numérica

O grafico seguinte mostra o tipo de situagdes problematicas que sdo usadas

nos manuais, tendo em conta a investigacdo de Pung-Pekkan (2015).

Situacdes problematicas usadas em cada manual

Frquéncia Abosluta

1 II I| I
0
Manual A Manual B Manual C Manual D

Tipo 1 Tipo2 MTipo3 MWTipo4 MTipo5 MTipob6
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e As situacdo problematica de tipo 1 é usada em todos os quatro manuais
enquanto que as situacdes problematicas de tipo 3, 4 e 6 ndo sdo usadas em
nenhum manual. A situacdo problematica de tipo 1 é a que apresenta a maior
frequéncia em trés manuais em relacdo as outras situacGes problematicas
usadas.

e A situacdo problematica de tipo 2 é usada em apenas dois dos manuais.

e A situacdo problematica de tipo 5 é usada em todos os manuais e é no manual
A que 0 seu uso € maior gque o uso da situacdo problematca de tipo 1.

A reta numérica foi usada 1 vez para a multiplicagdo no manual A utilizando
“ponto e segmento”, sendo diferente da representacdo da multiplicagao identificada
por Bruno & Cabrera (2006), que usa “trés setas” no sentido de adi¢des repetidas.
Também a linha numérica so6 foi usada uma vez para a adicdo no Manual C usando
“arcos” (figura 16), sendo também diferente da identificada por Bruno & Cabrera
(ver tabela 2). A reta numérica foi usada duas vezes para a divisdo, Manual B
(usando “pontos”) e Manual C (usando “ponto e segmento”). A reta numérica foi
usada na subtracdo somente no Manual C, utilizando “trés setas” (figura 17), “pontos

e segmento” (p.119) e “figura iconica e arcos” (figura 18).

Manual A Manual Manual C Manual
B D
Representacdo | Multiplicacdo | Diviséo | Adicdo | Subtracéo | Divis&o -

Ponto e 1 0 0 1 1 0
Segmento

Trés Setas 0 0 0 1 0 0

Pontos 0 1 0 0 0 0

Arcos 0 0 1 1 0 0

Tabela 7. Tipos de Representacdo das operacOes para 3 manuais
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Os manuais analisados demonstram uma pequena variedade de tipos de
situacBes problemaéticas que podem surgir envolvendo fragBes unitarias, proprias e

improprias, tendo em conta o trabalho sugerido por Pung-Pekkan (2015).

Capitulo VI

Conclusoes

Este estudo examinou as seguintes questdes: a) Como € que a reta numérica é
apresentada e integrada em manuais do 5.° ano do ensino béasico? b) Quais as
percepcbes de professores de Matematica do 5.° ano do ensino basico sobre a
integracao da reta numérica no manual por eles adotado?.

Relativamente a primeira questdo de pesquisa 0s manuais estudados
demonstram a integracdo da reta numérica, no dominio dos Numeros e Operacdes,
com uma frequéncia muito reduzida, possivelmente influenciados pelo PMEB
(2013). Em cada manual “Conceito de Numero”, “Modelo para Operacdo” e
“Modelo para Ordenagdo” sdo os aspetos para os quais a reta numérica é usada,
sendo este ultimo o mais frequente. O uso da reta numérica como modelo para
representar as operacGes basicas surge, de forma confusa, em trés manuais, e
dificilmente os alunos poderdo compreender as representacdes daquelas operagdes
autonomamente do manual. A reta numérica é tratada diferentemente para cada
manual embora haja parcencas entre eles que nos leve a questionar o tipo de uso
dessa representacao.

O estudo mostra, entdo, que 0s manuais necessitam de serem complementados com
outras situacOes problematicas, ja que envolvem uma pequena variedade, que
permitam aos alunos compreenderem de forma auténoma que a reta numérica pode
ser usada para representar todo o sistema de nimeros, suas operacdes e ordenag&o.

Relativamente & segunda questéo de pesquisa, os dados do estudo demonstram que as
percepcOes dos professores sobre como o manual integra a reta numérica parecem
pouco concisas, talvez porque os professores usam pouco o manual para fazer aquela
integracdo ou porque o manual faz uma pequena integracdo ja que ndo proporciona

uma variedade de situacdes problemaética tendo em conta o trabalho desenvolvido em
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anos anteriores sobre a reta numérica e a desenvolver futuramente sobre o sentido do
namero usando a reta numérica como ferramenta pedagdgica.

Este estudo evidenciou ao investigador a necessidade de compreender como 0s
manuais integram a reta numérica no ensino mas em simultaneo ter em conta como
0s professores que os adotam e os respetivos alunos usam aqueles manuais no
sentido de melhorar o ensino e as aprendizagens. Algumas questdes emergem deste
estudo que nos poderdo desafiar a compreender e a responder futuramente:

- Como é que a reta numérica € apresentada e integrada em manuais do 6.° ano do
Ensino Bésico?

- Que atividades adicionais devem ser concebidas para complementar 0os manuais de
forma a que o ensino e aprendizagem da matematica, no 2.° ciclo do Ensino Basico,
se faca usando a reta numérica como ferramenta de ensino ou como o proprio
contetdo do curriculo da matemaética?

- Como apoiar o desenvolvimento profissional de professores inexperientes a lidar
com: a reta numérica como modelo geométrico; medir a integracdo da reta numérica
nos manuais no sentido de os completarem com tarefas adequadas ao nivel dos seus

alunos e curriculo; apoiar a acdo dos seus alunos quando usam 0s manuais
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PARTEII -

PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA EM 1.2 CICLO

Do ENSINO BASICO
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Capitulo VII

Organizacao das Atividades de Ensino Supervisionado no 1.° Ciclo do Ensino

Basico

VII.1 Organizagao das atividades de Iniciacéo a Préatica Profissional no 1.° CEB

Neste ponto é desenvolvida a forma como as atividades de estagio
decorreram, nomeadamente sdo apresentadas as dimensdes de formacao incluidas no
ambito da prética supervisionada: planificacdo da acdo; intervencdo e a reflexdo pos
intervencdo. Sdo também explanadas as atividades desenvolvidas em cada uma das
dimensdes atrés referidas.

A dimensdo da planificacdo/estruturacdo decorreu ao longo do estagio na

Instituicdo de Formacdo na Escola Superior de Educagdo e teve como objetivo
principal a preparacdo de atividades de intervengéo nas aulas a lecionar.
Ao longo da semana o Orientador Cooperador dava informacbes ao grupo
relativamente aos contetdos a lecionar na semana seguinte, dando sugestdes de
atividades a realizar. O grupo era também aconselhado no sentido da elaboracédo de
tarefas pedagdgicas atrativas, cativando de forma mais segura a atengdo dos alunos
em sala de aula.

A planificacdo, enquanto plano de agdo educativa, remete-nos para um
conjunto de ag¢Ges que engloba aquilo que pretendiamos realizar e consequentemente,
que conseguiriamos, visto que quando “falamos de planificagdo didatica referimo-
nos ao conjunto de conhecimentos, ideias, propdésitos que o professor utiliza de
forma a estruturar e ordenar o curso da acdo” (Pacheco, 1990, p. 13) Assim, a
planificacdo das aulas estruturou-se por unidades teméticas, correspondendo a cada
semana um tema aglutinador e transversal em torno do qual, as atividades das
diferentes areas curriculares se estruturaram e desenvolveram. As planificacfes das
aulas eram organizadas e desenvolvidas tendo em conta as dificuldades da turma
bem como as suas necessidades, sendo estas trabalhadas de forma cuidadosa, simples

e clara de forma a que houvesse um resultado final positivo.
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No entanto, isto s6 foi possivel gracas ao apoio do professor orientador
cooperante, sendo discutidas com 0 mesmo todas as atividades realizadas, sugerindo
0 que melhor se enquadrava em funcdo da turma e o que devia ser alterado para que
se obtivesse melhores resultados.

A dimensdo da intervencdo em sala de aula foi precedida de um periodo de
duas semanas de observagdo do Orientador Cooperante, de modo a que pudéssemos
contactar com as carateristicas da turma e num contexto mais alargado planear as
aulas de forma adequada. A intervencdo decorreu durante 8 semanas, dois dias por
semana (segundas e tergas-feiras), numa turma do terceiro ano de escolaridade do
ensino basico. As atividades ndo tinham uma ordem disciplinar obrigat6ria, podendo
comecar-se tanto pelo Portugués, pela Matematica ou pelo Estudo do Meio. No
entanto, o mais habitual era comecar pela Matematica da parte da manhd, acabando
em Estudo do Meio a tarde. Em cada semana, o tema inicialmente escolhido, teria
que manter um fio condutor entre todas as unidades curriculares, estando assim, estas
inteiramente relacionadas.

Ao longo das semanas de intervencdo, cada estagiario (o grupo de estagio era
constituido por 3 estagiarios) teve o seu tempo de acdo distribuido de forma
uniforme, sendo cada um deles, responsavel pela condugdo das aulas durante uma
manha ou uma tarde. Enquanto uma das estagidrias intervinha com a turma, 0s outros
estagiarios observavam essas praticas, apontando e tirando notas que serviam para o
momento de reflexdo posterior. Esta observacdo, juntamente com a respetiva
reflexdo, relevou-se importantissima para uma melhoria crescente e gradual no que
concerne a estratégias de ensino e aprendizagem a aplicar nas aulas que nos estavam
destinadas. A dimensdo pds-intervencdo da intervencdo, permitiu avaliar, repensar e
refletir sobre as praticas pedagogicas adotadas, ndo apenas as minhas como nas das
duas estagiarias. Esta componente decorreu durante onze semanas de estagio, no fim
de cada intervencdo diaria realizada Ao longo das aulas lecionadas, tive como ponto
de partida ir ao encontro de situagOes, contextos e temas do mundo real dos alunos,
tendo também, sempre em atenc¢do 0s seus conhecimentos prévios.

Os conteudos abordados estiveram presentes em diferentes areas do saber
como o Portugués, a Matematica e o Estudo do Meio. Na area do Portugués, foram
realizadas, na sua globalidade oito sessbes de intervencdo, sendo duas delas
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realizadas em conjunto com as minhas colegas estagidrias. Nesta area, foi entdo
desenvolvida: a leitura, a escrita, a comunicagdo oral e conhecimento explicito da
lingua. Os alunos também tiveram contacto com diferentes tipos de texto, dos quais
destaco: texto narrativo (identificando as personagens presentes, espaco, tempo e
acdo) e a banda desenhada. Ainda relativamente aos conhecimentos explicitos da
lingua foram lecionados: sinais de pontuacdo, nomes, verbos, adjetivos.

Na area de Estudo do Meio, realizei cinco sessdes de intervencdo, sendo
desenvolvidos os seguintes temas: Arvore Genealdgica(até ao 3.° grau); Jogo de
Tabuleiro — Jogo histérico sobre a Cidade de Coimbra; As plantas e as suas
utilidades (medicina, construgdo civil, etc); “materiais opacos e materiais
transparentes” (uma experiéncia”); “objetos que sao ou ndo atraidos pelo iman” (uma
segunda experiéncia);

Na &rea da Matemética, no dominio Numeros e Operacdes, realizei seis
sessoes de intervengdo, sendo desenvolvidos os seguintes temas: “Centena de
Milhar”; “Multiplos de um niimero”; “Algoritmo da Multiplica¢dao”; “Decomposi¢ao
de nimeros num produto de fatores”; “Unidade de milhao”; “Algoritmo da Divisdo”.

Como suporte pedagdgico e didatico o professor utilizou recursos
diversificados, como por exemplo: o Power Point, apoiando o ensino do “Algoritmo
da Multiplicagdo”; um jogo de tabuleiro — jogo historico sobre a cidade de Coimbra —
experiéncia de aprendizagem utilizada no ensino do estudo do meio de forma a levar
os alunos a conhecer melhor a cidade despertando-lhe o gosto e a curiosidade pelo
saber. Ainda no Estudo do Meio foram utilizados outros materiais (imans, clipes,
rolhas, caricas, pregos, etc) em diferentes experiéncias. O manual escolar, fichas de
trabalho e material de expressdo plastica (cartolina, cola, algoddo, pincéis, etc) foram
também outros recursos usados pela turma.

O recurso aqueles materiais diversos e 0 seu uso é bastante importante, ndo sé
para a motivacdo dos alunos como para a sua aprendizagem. Estes materiais tém que
ser muito bem delineados, pensados e definidos, refletindo sobre as vantagens do seu
uso, como indica Reys (1971, citado em Matos, 1996, p.194) “Os materiais devem
proporcionar uma verdadeira personificacdo do conceito matematico ou das ideias a
ser exploradas; representar claramente o0 conceito matematico; ser motivantes;

apropriados a usar, quer em diferentes anos de escolaridade, quer em diferentes
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niveis da formacdo de conceitos; proporcionar uma base para a abstracdo; ser

manipulados de forma individual ”.

Capitulo VIII

Caraterizacdo do contexto de Intervencao

VIII.1.. O Agrupamento de escolas

A escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) onde estagiei pertence ao
Agrupamento de Escolas Silva Gaio. Este € formado por uma escola bésica do 2.° e
3.° ciclos (Escola-Sede), quatro jardim-de-infancia e 10 escolas do 1.° ciclo.
Geograficamente, as instituicdes escolares que fazem parte do agrupamento
abrangem parte da area da cidade de Coimbra e varias freguesias limitrofes,
integrando uma populacdo escolar muito heterogénea, com um peso significativo de
alunos estrangeiros e da comunidade cigana.

A populacdo do Agrupamento é marcadamente urbana, existindo, no entanto,
uma minoria mais rural que frequenta algumas escolas basicas e a escola sede.

A comunidade escolar das instituicbes escolares do agrupamento é
maioritariamente de nivel econémico baixo, visto que muitos dos pais estdo

desempregados ou vivem de subsidios do estado.

Populacéo escolar e recursos humanos

No presente ano letivo, existem 68 criangas na educagdo pré-escolar (quatro
grupos), 516 no 1.° ciclo (31 turmas), 94 no 2.° ciclo (cinco turmas e 156 no 3.° ciclo
(10 turmas). Frequentam ainda o Agrupamento, 36 alunos nos cursos de educacéo e
formacgédo (nas areas Cozinha, Empregado de Mesa, Eletricidade de Instalacdes).
Entre 2007-2008 e 2009-2010 a populacdo escolar nos 2.° e 3.° ciclos decresceu
33.8%.
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O corpo docente ¢é constituido por 136 educadores e professores, dos quais
113 pertencem ao quadro do Agrupamento, nove ao quadro da zona pedagdgica e 14
sdo contratados. O pessoal ndo docente é composto por nove assistentes técnicos, 43
assistentes operacionais, 4 trabalhadoras independentes (tarefeiras) e 10 elementos
com contratados emprego-insercdo. O Agrupamento conta, ainda, com os servigos de
uma psicéloga, trés terapeutas da fala, um terapeuta ocupacional, trés formadores de
Lingua Gestual Portuguesa e um intérprete de Lingua Gestual Portuguesa. Apresenta
meios e elementos suficientes para as necessidades que o agrupamento apresenta
bem como para a escola, sendo isso notério na constante preocupagdo demonstrada
pelos docentes e pela sua rapidez na resolucdo dos problemas que surgiam com uma
frequéncia muito baixa.

Esta rapidez na resolucdo dos problemas prova isso mesmo, ou seja, que ha
um elo de ligagdo muito positivo e saudavel entre os docentes e a propria
comunidade escolar, existindo uma interajuda entre os encarregados de educacéo e

professores em prole do sucesso dos alunos.

Intencionalidades educativas

Integrar os alunos na comunidade, fazer realcar valores pessoais e
interpessoais que sdo importantes para conseguir encarar a sociedade em que nos
encontramos inseridos, preparando-os e torando-os capazes de, futuramente,
ultrapassarem entraves e obstaculos que possam surgir tanto na sua vida profissional
como na sua vida pessoal. Esta é a principal intencionalidade educativa demonstrada
tanto da parte do Agrupamento como da escola, sendo isso verificavel na

preocupacdo demonstrada com todos os alunos do respetivo seio escolar.

VIII.2.. A Escola

A escola do 1.° ciclo do Ensino Béasico onde estagiei, localiza-se na freguesia
de Cernache, concelho de Coimbra. O meio envolvente, carateriza-se
maioritariamente por familias de classe média baixa. Relativamente aos encarregados

de educacdo poucos deles s&o licenciados, apresentando assim, uma formagéo

57



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

academica pouco desenvolvida. Aqueles que se encontram licenciados, formaram-se
nos seguintes ramos: Engenharia Eletrotécnica, Contabilidade, Enfermagem, Gest&o
e Gestdo de Recursos Humanos e Ensino Basico (Professor). A maior parte dos
licenciados presentes estdo ligados ao ramo empresarial.

Relativamente as infraestruturas, neste momento, um espaco modernizado,
servido, no piso térreo, por duas amplas salas de aula, dotadas de mobiliario moderno
e funcional — onde se destacam as mesas com tampo de inclinacdo ajustavel —, que
confluem para um espaco polivalente interior. Dele constam também instalacdes
sanitarias para os alunos e para os docentes, encontrando-se estas Ultimas preparadas
para deficientes motores, incorporando um chuveiro. Para além de alguns espacos de
arrumacao, existe também uma pequena copa, dotada de fogédo e forno elétricos, de
um pequeno frigorifico e de um termoacumulador.

O segundo piso é composto por um gabinete de docentes e por duas pequenas
salas, estando uma a ser utilizada pela turma do 1.° ano de escolaridade e outra para
atividades de apoio, em particular as desenvolvidas pela professora de Educacdo
Especial. O exterior tem dois espagos cobertos, sendo 0 restante recreio
suficientemente amplo para as brincadeiras dos alunos.

No que respeita aos recursos materiais existentes, eles séo os suficientes para
uma escola desta dimensédo, ainda que pudessem ser melhorados nalguns aspetos.
Assim, as salas de aula dispbe de: um quadro de giz e magnético; um computador
(com acesso a internet); uma impressora multifungdes; dois placards; jogos
didacticos e multimédia; cartazes.

Estdo, também, disponiveis no espaco escolar 0s seguintes materiais: uma
fotocopiadora; uma televisdo; um leitor de dvd’s; uma caixa de ciéncia, com diverso
material de apoio a experiéncias; livros diversos; arcos, bolas, colchdes, pinos,
cordas, tabela de basquetebol e outro material de educacéo fisica.

No entanto, e fruto da imposi¢do do horario normal, o espaco escolar ndo é suficiente
para acolher as quatro turmas do estabelecimento. Assim, e por indicacdo da Camara
Municipal de Coimbra — entidade responsavel pela gestdo dos espagos escolares —,
um dos grupos da EB1 de Cernache — o do 4.° ano — tém funcionado, o que ocorrera
novamente no presente ano, no Colégio Apostolico da Imaculada Conceicéo, situado

nas imediagOes da escola, e que fornece, também, os almogos & maioria dos alunos
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que a frequentam. Assim, e para além de ter acesso as facilidades disponiveis atras
referidas, a sala que a turma ocupa dispGe, ainda, de um quadro interativo e de um
computador, recursos que serdo utilizados nas suas potencialidades, procurando
maximizar as vantagens que os mesmo poderdo conferir e as possibilidades de

trabalho que com eles se abrem ao grupo de alunos.

Populacéo escolar e recursos humanos

A escola tem 4 docentes nas areas disciplinares principais (Portugués,
Matematica, Estudo do Meio) e 4 professores das Atividades de Enriquecimento
Curricular, sendo que 2 professores sdo de inglés, 1 professora de expressdo musical,
1 professora de expressdo motora e existem duas técnicas de acdo educativa.
Relativamente ao nimero total de alunos, esta possui cerca de setenta e sete alunos,
em que vinte pertencem ao primeiro ano, vinte e cinco ao segundo ano, vinte ao
terceiro ano e dozes ao quarto ano. Relativamente aos Professores de Educacédo
Especial, a escola possui um professor de Necessidades Educativas Especiais que

acompanha os alunos que se encontram referenciados em atividades particulares.

Relacges interpessoais e organizacionais

As relacdes entre os elementos da escola séo positivas, existindo um espirito
de interajuda e compreensdo entre todos os docentes, funcionarios e alunos. As
entidades organizacionais com quem lidam diariamente mostram disponibilidade
para ajudar naquilo que for necessario. Um exemplo disso mesmo é os alunos
almocarem na Céaritas em Cernache e serem transportados por autocarros da
instituicdo. Esta também fornece o lanche da manha e o da tarde aos alunos.

A relacdo dos pais com a comunidade escolar, esta é positiva e saudavel,
existindo uma interligacdo diaria entre os mesmos. H4 uma preocupacgdo tanto da
parte dos professores em comunicar com os encarregados de educacao, transmitindo
0 estado educativo e de aprendizagem dos seus educandos, como da parte dos
encarregados de educacdo em saber quais as evolugfes demonstradas e aquilo em

gue necessitam de melhorar.
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Esta preocupacdo é diaria e constante, tendo como objetivo alertar os
encarregados de educacdo relativamente ao trajeto de ensino-aprendizagem
percorrido pelos seus educandos, verificando-se assim, uma forte integragdo dos pais
na vida escolar, tais como, em reunides, projetos e festas da escola. Ao nivel dos

alunos, o agrupamento escolar organiza também atividades durante todo o ano letivo.

Estruturas fisicas e recursos materiais

O edificio principal da institui¢do foi inaugurado no ano de 1948, tendo sido
remodelado em 2001. Além das duas salas de aula que o constituem de raiz, o
estabelecimento de ensino €, ainda, composto por duas salas monobloco climatizadas
(contentores), instalados no patio da escola de forma a permitir o seu funcionamento
em regime normal, considerando a existéncia de quatro turmas, tendo cada turma
uma sala propria. O exterior da escola revela um terreno amplo, com muitas
possibilidades para a pratica de brincadeiras e jogos, embora 0 seu piso nao esteja
muito adaptado a um tempo mais chuvoso. Numa perspetiva pedagdgica, a escola
dispde de material didatico variado, adaptado aos varios anos de escolaridade e as
varias areas curriculares, e material informatico que permite, de alguma forma, o
trabalho ao nivel das tecnologias de informacédo e comunicacéo.

Em relacdo aos materiais audiovisuais, a escola ndo possui quadros
interativos, possuindo apenas quadro negro em cada uma das salas. Por fim, refira-se
também a existéncia de material de expressdes, nomeadamente a musical e a fisica e
desportiva, 0 qual possibilita que estas atividades tenham alguma componente

pratica.

VIII.3. A Turma e a organizacgao do trabalho pedagogico

Populacéo escolar, intervenientes e intencionalidades educativas

Caracterizando esta turma do 3.° ano do ensino basico em termos globais,

devemos salientar que o grupo nos surge como heterogéneo, a semelhanca das

caracteristicas que apresentava no final do ano letivo transato e acomodando os
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quatro alunos que ingressaram. O trabalho pedagdgico é organizado em funcéo das
necessidades pedagdgicas de cada aluno. A turma é constituida por 20 alunos, 7 séo
rapariga e 13 séo rapazes.

O objetivo principal do trabalho pedagdgico, centra-se em incentivar os alunos,
tanto os que sentem dificuldades, como o0s que apreendem e assimilam quase
imediatamente os conteldos trabalhados, contrariando obstaculos, por um lado, e
promovendo desenvolvimento na ocupacdo vantajosa dos tempos letivos. O nivel de
aprendizagem da turma carateriza-se por ser constante e positivo, ou seja, de forma
acentuada e progressiva, apresentando um bom aproveitamento global nas quatro
areas do saber. Apesar disso, 0 nivel de aprendizagem da turma varia um pouco,
independentemente de este ser positivo, devido a existéncia de algumas lacunas
apresentadas por alguns alunos.

Em termos gerais, a turma apresenta bons conhecimentos ao nivel da
Matematica, do Estudo do Meio e do Portugués. A diferenciacdo entre as trés
unidades curriculares ndo é significativa visto que € uma turma constante ao nivel da
adquiricao dos saberes, apresentando bons resultados.

A nivel da Matematica é uma turma que apresenta grande capacidade de
raciocinio e célculo mental, sendo isso verificavel quando partem para a resolucéo de
problemas, existindo dois alunos com dificuldades a nivel de exercicios que remetam
as seguintes operacdes matematicas: adicdo, subtracdo, divisdo e multiplicacao.

A nivel do Estudo do Meio, sendo uma area que se relaciona com assuntos do
quotidiano e que lhes surgem no dia-a-dia, ndo apresentam qualquer tipo de
dificuldade, tendo um minimo de conhecimento da maior parte dos assuntos.

A nivel do Portugués, apresentam boa capacidade de compreensdo textual,
existindo da parte de alguns alunos algumas dificuldades a nivel da escrita e também
da leitura.

Estas dificuldades prendem-se com o facto de os alunos apresentarem poucos
habitos de leitura e escrita, sendo estes apenas desenvolvidos em contexto escolar,
visto que apenas nas interrupgdes letivas eram-lhe propostos alguns trabalhos de casa
que englobavam este tipo de atividades e ndo eram realizados.

Embora ndo existam alunos referenciados como portadores de NEE
(Necessidades Educativas Especiais), existem ritmos, sequencialidades de trabalho
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individual e dificuldades de aprendizagem especificas, principalmente no que toca a
leitura e escrita (Erros ortogréficos e leituras pouco fluentes), que exigem uma

dindmica em sala de aula consubstanciada na pedagogia diferenciada.

Regras de funcionamento e rotinas de trabalho

A organizacdo de rotinas na sala de aula e o cumprimento de regras séo
indispensaveis a realizacdo de aprendizagens. Assim, algumas regras obrigatorias de
funcionamento em sala de aula s&o: os alunos irem a casa de banho 10 minutos antes
de comecar a aula; levantar o dedo antes de falar; respeitar a opinido dos colegas;
ajuda-los quando assim precisam; as restantes regras tém como objetivo base a turma
apresentar um bom comportamento, respeitando-se mutuamente. Relativamente as
rotinas de trabalho, umas delas consiste em cada dia da semana responsabilizar um
aluno pela distribuicdo dos cadernos diarios e dos livros dos colegas; no inicio da
aula escrevem o abecedario, a data e 0 nome, registam tudo o que o professor pede
nos cadernos, no final do dia escrevem o sumario.

O tempo de aulas desta pratica letiva foi gerido em fungdo da atividade
especifica que estava a ser desenvolvida. Assim, pode ser alargado ou encurtado o
tempo conforme a respetiva atividade.

As atividades elaboradas tinham sempre um fio condutor, relacionando entre
si sempre que possivel as trés areas: Matematica, Estudo do Meio e Portugués. Na
area das Expressoes, foram realizadas atividades de Expressédo Plastica, interligando-
a com a disciplina de Estudo do Meio e Portugués, por exemplo: a construgdo de um
postal com materiais diversificados (algodéo, palhinhas, palitos, plasticina, etc.) bem
como a construcdo de fantoches com a ajuda de diversos materiais. (tecido, bolas de
pingue-pongue, 13, etc.). Também os alunos tinham atividades extra curriculares
(Expressdao Musical e Inglés), estas ndo tinham qualquer fio condutor com as

restantes areas disciplinares.
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Capitulo IX

Fundamentacao Orientadora das Préaticas Pedagdgicas em 1.° Ciclo do Ensino

Basico

A caraterizagdo do contexto de intervencdo ndo assumiria em toda a sua
extensdo a importancia decisiva que tem na acdo educativa se ndo permitisse o0
tracado de um conjunto de orientacGes pedagdgicas coerentes com esse contexto.
Nesta fundamentacdo tracam-se o0s principais vetores que orientaram de forma
transversal o processo de planificacdo e de intervencdo que mobilizei em sala de
aula. Ao longo de todo o estagio desenvolvi diversas atividades com varios objetivos,
dos quais destaco: ler textos em voz alta, diferenciar pedagogicamente atividades
com recurso a materiais manipulaveis, implementar trabalhos de grupo e fazer

experiéncias no campo das ciéncias.

IX.1. Fundamentacdo orientadora das praticas pedagogicas em 1.° ciclo do

Ensino Bésico

As atividades elaboradas tentaram ser diversificadas, tendo em atencdo os
alunos para que fosse possivel realizar um trabalho coeso, solido e consistente,
respondendo também, deste modo, as diferencas de gosto e interesse dos diferentes
alunos, motivando-os, visto que “A fungdo essencial do professor ¢ ajudar a crianga a
desenvolver os seus conhecimentos e a sua personalidade, a fim de integra-la na sua
comunidade da maneira mais completa possivel, através da assimilacdo da nossa
cultura.” (Weil, 1991, p. 90)

Os habitos de leitura dependem de um conjunto de fatores intrinsecos e
extrinsecos a escola, visto que “A historia da aprendizagem da leitura e da escrita
comega muito antes da entrada para a escola primaria” (Niza, 1998, p. 32).E
importante que haja um estimulo tanto da parte dos pais como dos professores, 0s
quais convivem mais diretamente com as criancas, para que desenvolvam uma maior

capacidade de leitura e de interpretagdo, de modo que considerem que “além de ser
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uma preocupacdo fundamental nas escolas de hoje, o ensinar e o aprender a ler é
também uma questdo de satde publica”. (Cruz, 2007, p. 2) E relevante existir por
parte dos pais esta regularidade, pois “pode ser significativo que os pais leiam
historia para os seus filhos ou folheiem com eles um album de literatura infantil,
levando-os a dizerem o que imaginam que ird acontecer na pagina seguinte depois de
virada.” (Jolibert, 1994).
Os pais devidamente informados podem preparar melhor a crianca e os professores
podem redobrar a atencdo as criangas menos favorecidas e por em pratica estratégias
de recuperacdo no ambito da leitura. Paralelamente deve incentivar-se na aula o
empréstimo e a troca de livros para lerem em casa, pois como refere Wells (1998) as
criancas a quem se leu contos em casa estdo em melhores condicBes para a
aprendizagem do que aquelas que nao viveram esta experiéncia. (Teixido, Morillo, &
Curto, 2000, p. 127)

Um dos aspetos problematicos na turma foi o despertar-lhes o gosto pela
leitura pois os alunos ndo tinham no geral um quadro familiar que incentivasse e
criasse tais habitos e como refere Cruz (2007) o desenvolvimento das capacidades de
leitura funcionam como as fundacOes para todas as aprendizagens escolares, pois
sem a capacidade para ler as oportunidades para o0 sucesso académico e ocupacional
sdo limitadas. Neste ambito, os textos que foram fornecidos aos alunos serem
analisados e interpretados continham vocabulario adequado a sua idade e ao seu
contexto cultural. Considerou-se, ainda, importante que a medida que os alunos
foram criando maiores habitos de leitura o vocabulario fornecedido fosse alargado.

Os professores agem perante as turmas, sempre, com o intuito de as
sensibilizar para os problemas presentes na sociedade, alertando para a necessidade
de os alunos se tornarem pessoas cultas, responsaveis e terem a capacidades de
fomentar e defender os seus pontos de vista, pois “Cultivar no educando o senso da
responsabilidade, o habito de trabalhar em grupo, o gosto pela pesquisa e pela
objetividade cientifica, assim como o respeito pelo proximo, ndo se faz através de
aulas verbais nem de discursos, mas sim pelo exemplo pessoal dos educadores e pela
participagdo ativa do aluno no estudos”. (Weil, 1991, p. 77)

A leitura € um meio de aquisi¢do de informacdo e de prazer resultante, €

também uma fonte de estimulacdo dos processos cognitivos e reflexivos pois
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segundo Joliber (1994) ler é ler escritos auténticos que vao do nome de uma rua
escrita num cartaz a um livro, passando por um andncio, uma embalagem, um jornal,
um folheto, etc., em situacdes de vida «a sério» como dizem as criancas. E a ler de
verdade, desde o inicio, que se aprende a ler e ndo aprendendo a ler primeiro.

A leitura em voz alta feita pelo Professor parece ser uma maneira de penetrar
nos alunos e de fazer com que estes penetrem, pois “pode assumir uma multitude de
formas e modula-se em funcéo de diferentes situacGes: leitura de criangas entre si, do
professor aos seus alunos, leitura da mae ou do pai a um filho, a noite, leituras
conviviais, num saldo ou hoje em dia num atelier de escrita, em clubes de leitura,
leitura para os invisuais, leituras mediatizadas pela radio, pela televisdo, em disco,
em CD-ROM, etc.” (Jean, 1999, p. 17) Uma das estratégias usadas na turma no
estagio no sentido de cativar o0s alunos para o prazes da leitura e sua compreensdo foi
a leitura de forma expressiva de obras e texto.

Este tipo de leitura permite também, na maioria das vezes, esclarecer de
forma singular, textos densos e complexos. Deve ser feita de forma organizada e
correta, visto que “a leitura em voz alta reaprendida e bem conduzida, ao
acompanhar a leitura com a presenca fisica, de uma voz humana «viva», ou seja,
corporalmente viva e fecunda, voltara a dar todo o seu precioso sentido aos leitores
silenciosos.” (Jean, 1999, p. 19)

A compreensdo na leitura ndo ocorre, necessariamente, de imediato, ou
subitamente pois “envolve diferentes dimensdes, sobretudo psicoldgicas, cognitivas e
sociais, estruturalmente complexas e interdependentes, pelo que o acto de
aprendizagem da leitura é, em simultaneo, um processo de crescimento e de
desenvolvimento pessoal, cuja matéria de trabalho é a propria lingua, nas suas
componentes ortograficas e fonoldgicas” (Custodio, 2003, p. 36).

E fulcral que o professor compreenda 0s textos na totalidade e que apresente
um bom desenvolvimento da sua linguagem materna para que os alunos
compreendam todo o vocabulario desejado, pois “Um bom dominio da linguagem
falada ¢ um dos suportes importantes para a aprendizagem da leitura e escrita”.
(Castro & Gomes, 2000, p. 49).

Ao longo das aulas lecionadas recorri, por varias vezes, a materiais didaticos,

os quais “sdo, na verdade, uteis, mas devem ser vistos como dando oportunidades de
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refletir e de abstrair, e ndo como manifestacdes evidentes de conceitos desejados”
(Glasersfeld, 1995, p. 302)

Diferenciar pedagogicamente atividades com recurso a materiais
manipulaveis, parece ser um aspeto importante da aprendizagem dos alunos em
qualquer dominio “pois: - Permite que a aprendizagem do codigo possa ter um
carater ludico e, portanto, divertido para as criancgas; - Favorece a continuidade entre
0 mundo do brinquedo, que é natural para as criancas, e 0 mundo oferecido pela
escola; - Contribui para a participacdo ativa dos alunos nos seus proprios processos
de aprendizagem; - Estimula a interacdo entre eles e o desenvolvimento de
habilidades sociais, tais como respeitar a vez de cada um, compartilhar, saber ganhar
e perder, etc.; - Permite as criancas fazerem perguntas, descobertas, criar e antecipar
situacOes, efetuar novas exploracdes e abstracdes; - Proporciona uma aproximacao
divertida e especifica com as aprendizagens de carater abstrato, como é o caso da
linguagem escrita.”-

Aguele tipo de materiais didaticos, por exemplo, na matematica e segundo
Gellert (2004, citado em Botas, 2008), pode ser um meio inovador na sala de aula,
visto que auxilia o professor na exposi¢do de ideias, estabelecendo intengdes no
ensino da prética letiva e ajuda o aluno no estudo da atividade matematica.

O trabalho de grupo néo foi implementado regularmente, apesar de parecer
ser um aspeto crucial, partindo da ideia de Fonseca (2000, citado em Ponte et. al,
2002) que salienta que a apresentacdo das exploracfes feitas em grupo permitem a
apresentacdo e explicacdo de ideias matematicas, a formulacédo de novas conjeturas, a
justificacdo de conjeturas e a discussdo de aspetos pouco pesados em grupo, mesmo
para alunos mais jovens.

O trabalho experimental em Ciéncias constituiu momentos de estimulo ao
trabalho cooperativo, na medida em que experiéncias foram realizadas na maior parte
das vezes em grupo, trabalhando e desenvolvendo assim, interajuda e a cooperagao
entre toda a turma. As experiéncias realizadas no campo das Ciéncias permitiram que
os alunos desenvolvessem determinados conhecimentos, por exemplo, sobre o
magnetismo e a propragacdo da luz usando diferentes materiais, que nao se
conseguiriam desenvolver noutras atividades pois, como refere Murphy (1993, citado

por Martins 2002), a ciéncia “oferece a perspetiva de um ensino menos verbalista,
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mais centrado em acgdes praticas sobre objetos e seres vivos, agGes que se tém
revelado vivéncias pessoais intensas...”. O experimentar no campo das ciéncias
proporciona as criangas o desenvolver de novas conce¢des ndo s6 em relacdo ao
ambiente social em que estdo inseridos mas também as varias mudancas que ocorrem
no mundo em que vivemos, como referem (Osborne & Wittrok, 1983, p. 491) “As
criancas desenvolvem ideias sobre o mundo, desenvolvem significados para as
palavras usadas em ciéncia e desenvolvem estratégias para obterem explicacdes
sobre 0 como e o porqué dos fendmenos, muito antes da ciéncia lhes ser formalmente
ensinada.”

Nesta pratica pedagdgica tentou-se que as experiéncias em Ciéncias fossem
realizadas de uma forma criativa e inovadora, tendo sempre por base um tema
principal, associando sempre a situagdes do quotidiano, pois “o sentido que damos ao
mundo que nos rodeia, ou seja 0 nosso saber, ndo se torna um absoluto
correspondente a uma realidade que se possa imobilizar, mas sim a um saber relativo
a uma determinada interpretacdo, que leva em conta uma dada experiéncia”. (Barth,

1993, p. 90)

IX.2. Experiéncias-chave

Neste ponto serdo apresentadas e refletidas duas experiéncias de ensino, uma
relacionada com a area da Matematica, denominada por “Unidade de Milhdo” e uma
segunda com a d4rea das Ciéncias, intitulada “Materiais Opacos e Materiais
Transparentes”. Comecarei por descrever cada experiéncia e seguidamente refletirei

sobre elas.

IX.2.1.Unidade de Milhdo

Nesta primeira experiéncia-chave prentedia-se introduzir a Classe dos Milhdes
(Unidade de Milh&o). Nao era um assunto totalmente novo para a turma visto que ja

tinham lido nameros por ordens, classes e por extenso e feito contagens por ordens,

classes e por extenso até a centena de milhar.
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Foram construidos em cartolina, antecipadamente, dez conjuntos de cada um dos

digitos que compdem o sistema de numeracdo decimal e um comboio em cartolina
com trés carruagens, correspondendo a cada carruagem uma classe diferente: Classe
das Unidades - Classe das Cauda (12 Carruagem); Classe dos Milhares (carruagem do
meio) e Classe dos Milhdes (32 Carruagem). Cada carruagem tem 3 janelas referentes
as diferentes ordens. As janelas da classe das unidades, uma referia-se as unidades,
outra as dezenas e outra as centenas. As janelas das classe dos milhares, uma referia-
se a unidade de milhar, outra a dezena de milhar e outra a centena de milhar.
A atividade comecou pelo questionamento do professor aos alunos sobre as classes
que j& tinham trabalhado, sendo elas: classe das unidades e classe dos milhares.
Posteriormente foi colado pelo professor no quadro negro um comboio com duas
carruagens e foi-lhes indicado que elas correspondiam a classe das unidades
(carruagem da cauda) e a classe dos milhares. Apos os alunos identificarem as
carruagens do comboio, foi pedido a um deles que pensasse num nimero de dois
algarismos e que tirasse esses digitos das micas que continham os diferentes digitos
do sistema de numeracdo decimal, colocando-o na respetiva carruagem (foi escolhido
0 37). O aluno foi convidado a proceder a leitura, em voz alta, daquele nimero por
ordens, por classes e por extenso, sendo a sua resposta validada pelos colegas.

De seguida, foi pedido a um outro aluno que se dirigisse ao comboio e colocasse
na respetiva carruagem um numero, a sua escolha, com trés digitos diferentes (foi
escolhido o 641), e que procedesse também a leitura do nimero das trés diferentes
formas anteriormente referidas. Imaginando que a carruagem da classe das unidades
estava completa, isto é, contendo 999 passageiros, os alunos foram questionados se
seria possivel colocar nessa mesma carruagem, um outro passageiro, que
corresponderia entdo a um numeral com quatro digitos, por exemplo, o passageiro 4
351, os quais afirmaram que ndo poderia pertencer a carruagem da cauda mas tinham
que o colocar na carruagem seguinte. Seguidamente, foi solicitado a novo aluno que
se dirigisse ao comboio para comprovar a resposta. O aluno colocou, corretamente,
os trés digitos na carruagem das unidades e o digito 4 na carruagem dos milhares, na
janela correspondente a unidade de milhar. O aluno foi também convidado a ler esse

nlimero, escrevendo-o por extenso, por classes e por ordens.
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Posteriormente, foi solicitado a diferentes alunos que retirassem digitos das micas,
e constituissem numerais formados por com cinco digitos diferentes e procedessem
também a leitura dos numeros das diferentes formas (escolheram os nimeros 42 365,
56 820, 18 647, 19 150, 36 621).
Por fim, foi pedido a um aluno que escolhesse um nimero com seis digitos iguais (
foi escolhido 0 999 999), correspondendo ao Ultimo passageiro daquela carruagem e
que o colocasse na respetiva carruagem. Entdo o professor coloca a questdo a turma:
“Se entrasse mais um passageiro que numero é que lhe corresponderia e em que
carruagem deveria ser colocado?”. Os alunos responderam de imediato que teria de
se acrescentar uma terceira carruagem junto a maquina do comboio, introduzindo
assim, a classe dos milhGes, correspondente a nova carruagem. Por ultimo, foi
solicitado a um aluno que colocasse no lugar correspondente um numeral constituido
por sete digitos diferentes, por ele escolhido, e posteriormente, fizesse a sua leitura
de trés formas diferentes (foi escolhido o 7 845 231).
Os alunos foram consolidando o seu conhecimento a medida que iam percebendo o
papel das carruagens e completando o comboio, melhorando assim, 0s seus
conhecimentos sobre o valor de posicdo e as diferentes classes de que o nimero era
constituido. Os alunos, individualmente e em grupo, analisaram e comprovaram as
suas ideias matematicas que se tentaram fomentar.

A utilizacdo de materiais manipulaveis no desenvolvimento das
aprendizagens das criangas pode ser extrema importancia. Os materiais utilizados
(comboio com as suas carruagens) pareceu servir para os alunos consolidarem o0s
conceitos de valor de posicdo e desenvolverem o conceito de classe dos milhdes. E
importante que os alunos desenvolvam métodos de trabalho em conjunto,
incentivando e cativando o sentido de cooperacdo, pois uma aprendizagem
cooperativa “passa pela aceitagdo, por parte de todos os elementos do grupo, de que
s6 podem atingir os seus proprios objetivos se 0s restantes membros atingirem 0s
deles, verificando-se assim uma interdependéncia positiva: Nao podemos ter sucesso
sem os outros” (Fontes & Freixo, 2004, p. 29)

O professor desempenha um papel de extrema importancia no que diz respeito a
utilizacdo dos materiais didaticos em sala de aula, na medida em que sera ele o

responsavel pela determinacdo do momento e da razdo do uso. Este deve ser usado
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de forma consciente, tendo bem presente qual o seu objetivo principal pois, como
refere Serrazina (1990, citado em Bota & Moreira, 2013, p.162), destacando que
qualquer material deve ser usado de forma cuidadosa, afirma que o mais importante
ndo € o material em si, mas a experiéncia significativa que esse deve proporcionar ao
aluno, uma vez que a utilizagdo dos materiais, por si s6, ndo é sinénimo ou garantia
de uma aprendizagem significativa, destacando assim o papel importante do
professor na planificacdo relativa aos materiais didaticos na aula.
Ainda sobre o material manipulavel, como refere Gellert (2004, citado em Botas &
Moreira, 2013, p.162), o material didatico “pode ser qualquer objeto usado na aula de
Matematica (historias, perguntas, desenhos), desde que seja aplicado com a intengéo
de desenvolver atividades matematicas.” Por isso, segundo Zabala (1998, p.168,
citado em Botas & Moreira, 2013, p.255), a sua funcdo ou intencdo centra-se em
finalidades como "orientar, guiar, exemplificar, ilustrar, propor, divulgar” (p. 168)
visto que, segundo este autor, a no¢do de ‘material curricular’ é bastante ampla
porque inclui todos os materiais usados pelo professor, tais como: (...) propostas
para elaboracdo de projetos educativos e curriculares da escola; propostas relativas
ao ensino em determinadas areas, ou em determinados niveis, ciclos ou etapas;
propostas para o ensino destinado a alunos com necessidades educativas especiais;
descricdes de experiéncias de inovacdo educativa; materiais para o desenvolvimento
de unidades didaticas; avaliacdes de experiéncias e dos préprios materiais
curriculares, etc.

Parece ainda poder dizer-se que cabe ao professor, construir, moldar e aplicar os
materiais que sejam uma mais-valia para a aula que vai lecionar e como refere
Chamorro (2003, citado em Botas & Moreira, 2013, p.258), o recurso didatico ndo é
em si um conhecimento, mas 0 meio que auxilia a constru¢cdo do conhecimento e a

sua compreensao.
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IX.2.2.. Materiais Opacos e Materiais Transparentes

A experiéncia-chave “Materiais Opacos e Materiais Transparentes” teve como

obejtivos gerais: realizar pequena investigacdes e experiéncia reais na escola;
apreender e integrar, progressivamente, o significado de novos conceitos. Ainda 0s
seguintes objetivos especificos foram: i) verificar que a sombra originada através de
diferentes objetos varia consoante o tipo de material de que o objeto é feito; ii)
verificar o que acontece se 0 objeto for opaco — a sua sombra é escura e nitida porque
a luz ndo o atravessa; iii) verificar o que acontece se 0 objeto for transparente — a sua
sombra é clara e pouco nitida porque ha uma porcdo de luz que o atravessa; iv)
confrontar as ideias e conce¢des dos alunos sobre as suas antecipagdes; v) validar
aquilo que na realidade acontece; vi) fomentar momentos de discussao no desenrolar
da experiéncia realizada; vii) suscitar momentos de retrospecdo e aumento de
conhecimentos em contextos reais; vii) incentivar uma metodologia pedagdgica,
tendo por base 0 método experimental usado pelos alunos.
Inicialmente, o professor comegou por questionar os alunos sobre o que sabiam
relativamente a Materiais Opacos e Materiais Transparentes. As respostas foram
variadas, entre elas: “Se o material for transparente consegue-se ver”; “Se o material
for opaco ndo se consegue ver.” Os alunos possuiam uma ideia muito basica sobre
este tema cientifico, sendo assim, necessario o seu aprofundamento.

Os alunos foram também questionados sobre a possibilidade de a luz atravessar ou

ndo materiais opacos. A maioria dos alunos responderam que a luz ndo conseguia
atravessar. Ap6s esta conversa inicial, foram colocados varios materiais em cima de
uma mesa junto ao quadro negro. Os materiais expostos foram: uma cartolina A4,
uma folha A4 de acetato colorida, uma folha A4 de acetato transparente, uma folha
A4 de papel vegetal, uma folha de papel branca A4, uma folha em lona A4, uma
fonte luminosa (candeeiro) e uma moldura feita em cartdo com formato A4 para
colocar os materiais que iam ser experimentados.
Os alunos dispostos em circulo, a volta daquela mesa, poderam ter contato com o0s
materiais € o seu angulo visual era favoravel para observar o desenrolar da
experiéncia. Foram, entdo, convidados a identificar o tipo de material que cada
objeto exposto na mesa era feito.
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Os alunos sentaram-se nos seus lugares na sala de aula e foi-lhe entregue, a cada um,
trés folhas de registo. A primeira folha tinha como titulo a questdo-problema, que
continha a seguinte pergunta: “Sera que o tipo de material de que ¢ feito o objeto
influencia a sua sombra?” e apresentava trés colunas retangulares para os alunos
responderem, com as seguintes questoes: a)“O que vamos mudar?” (12 coluna
retangular); b)“O que vamos observar?” (2* coluna retangular); ¢)“O que vamos
manter ¢ como?” (3* coluna retangular). A segunda folha dada aos alunos continha
uma tabela com o nome de cada material exposto na mesa, sendo constituida por
mais duas colunas na lateral. A primeira coluna na lateral dizia respeito as suas
concecBes, ou seja, 0 que os alunos achavam que iria acontecer, tendo s6 que
escrever se iria originar sombra ou ndo. A segunda coluna deveria ser preenchida a
medida que os alunos iam realizando a experiéncia, confrontando o que acontecia na
realidade com as suas conceces. A terceira folha de registo so foi preenchida, pelos
alunos, no final da experiéncia, respondendo as seguintes questdes: 1) “O que se
verificou...”; ii) “A resposta a questdo-problema ¢é...”.

Numa primeira fase os alunos responderam as questdes sem dificuldade, indicando
que: a) iriam mudar o tipo de objeto; b) a sombra; c) o nimero de fontes luminosas, a
posicdo e intensidade bem como o objeto e a sua distancia ao alvo e a fonte
luminosa. Numa segunda fase, foi solicitado aos alunos que preenchessem a primeira
coluna na lateral presente na segunda folha. Finalmente, numa terceira fase, 0s
alunos colocados novamente em circulo, junto da mesa, procederam a experiéncia,
colocando um dos materiais da mesa, por ele escolhido, na moldura. Foi-se
perguntando aos restantes alunos as suas previsdes, ou melhor, o que achavam que
iria acontecer. Repetiu-se este processo para todos 0os materiais da mesa, tendo sido
chamados varios alunos manipulares os diferentes objetos.

Ao longo da experiéncia, a sombra que cada material originou foi analisada pela
turma, verificando assim, que o tipo de material de que é feito o objeto influencia a
sua sombra. Posteriormente os alunos, individualmente, foram convidados a
preencher a segunda coluna na lateral da segunda folha de registo. Os alunos
compararam 0s seus resultados com as suas previsdes e numa fase final, acabaram
por concluir: i) se o objeto € opaco, a sua sombra é escura e nitida porque a luz néo o

atravessa; se 0 objeto é transparente, a sua sombra é pouco clara e pouco nitida
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porque hd uma porcédo de luz que o atravessa; ii) o tipo de material de que o objeto é
feito influencia a sua sombra.
Através desta experiéncia parece poder dizer-se que foi possivel criar uma aula
dinamica onde estes se apropriaram do conhecimento “Projecdo da luz através de
diferentes materiais”, que captou o interesse e curisidade dos alunos. Foi com este
objetivo que foram levados para a experiéncia véarios e diferentes materiais,
tornando-a mais completa e abrangente, desenvolvendo o pensamento critico,
dedutivo e criativo dos alunos, fomentando a observacao e descricdo, desenvolvendo
0 espirito de cooperacdo e 0 gosto pela investigagdo, contribuindo para que o ensino
experimental se incorpore na rotina quotidiana.
Para se conseguir alcancar parte dos objetivos do ensino das ciéncias é importante
recorrer ao trabalho experimental. Assim, Hodson (1994), reitera que o trabalho
experimental deve estimular o desenvolvimento conceitual, fazendo com que os
estudantes explorem, elaborem e supervisionem suas ideias, comparando-as com a
ideia cientifica, pois s6 assim elas terdo papel importante no desenvolvimento
cognitivo. (Suart & Marcondes, 2008, p. 1)
E de também salientar algumas capacidades que os alunos desenvolvem e aprendem
com este tipo de atividades pois como referem Trowbridge e Rodger Bybee (1997),
através do trabalho experimental os alunos desenvolvem diferentes capacidades:
aquisitivas; organizacionais; criativas; manipulativas; e capacidades de comunicacao.
(\Valadares, 2001, p. 2)

O Ensino Experimental deve ser a base do Ensino das Ciéncias, desde o 1.°
Ciclo do Ensino Bésico (Martins, Teixeira, & Couceiro, 2007). A realizacdo de
experiéncias deve ser contextualizada, para que o0s alunos as considerem
culturalmente importantes e com significado, tendo sempre como finalidades: “-
promover a construcdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que resultem
uteis e funcionais em diferentes contextos do quotidiano; - fomentar a compreenséo
de maneiras de pensar cientificas e quadros explicativos da Ciéncia que tiveram (e
tém) um grande impacte no ambiente material e na cultura em geral; - contribuir para
a formacgdo democréatica de todos, que lhes permita a compreensdo da Ciéncia, da
Tecnologia e da sua natureza, bem como das suas inter-relagdes com a sociedade e

que responsabilize cada individuo pela sua propria construcdo pessoal ao longo da

73



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

vida; - desenvolver capacidades de pensamento ligadas a resolucdo de problemas,
aos processos cientificos, a tomada de decisao e de posi¢Oes baseadas em argumentos
racionais sobre questdes socio-cientificas; - promover a reflexdo sobre os valores que
impregnam o conhecimento cientifico e sobre atitudes, normas e valores culturais e
sociais que, por um lado, condicionam, por exemplo, a tomada de decisdo grupal
sobre questbes tecnocientificas e, por outro, sdo importantes para compreender e
interpretar resultados de investigagdo e saber trabalhar em colaboragao.” (Martins,

Teixeira, & Couceiro, 2007)
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IX.3.Conhecimento profissional adquirido

A utilizacdo de materiais didaticos e concretos parece sO fazer sentido se
estiver enquadrada numa estratégia educativa e se ndo tiver um intuito e um objetivo
educacional subjacente podera ndo surtir o efeito desejado. E neste sentido que o
conhecimento profissional parece ganhar relevo e importancia ja que assim um
professor podera ser capaz de refletir sobre o que aprendeu com as suas acdes bem
como ecnontrar evidéncias do que lecionou, validando assim, os métodos de trabalho
aplicados.

Parece ser fulcral terem sido definidos de forma muito clara os objetivos que
se querem atingir com o0 uso de uma determinada ferramenta de ensino para se
perceber: o0 que os alunos podem aprender com aquele material; quais as vantagens
cognitivas do seu uso; qual a forma mais adequada e enriquecedora para o professor
a aplicar na sala de aula.

Enquanto futuro docente, parece-me bastatante importante saber aplicar as
diferentes ferramentas nos diferentes contextos escolares, cativando a atencdo dos
alunos para que estes aprendam e desenvolvam o0s seus conhecimentos matematicos
por compreensdo de forma interessada, organizada e acima de tudo que realizem as
tarefas demonstrando vontade de aprender e curiosidade pelo saber.

Em conclusdo, o ensino por mim desenvovido nesta pratica do 1.°ciclo do
ensino béasico permitiu favorecer momentos de problematizacdo pela turma de
conhecimentos, por exemplo, pequenas experiéncias investigativas no campo das
ciéncias e, o questionamento antes de mergulhar em respostas e encorajar a procura

de diferentes caminhos com vista a uma mesma solugao .
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PARTEIII -

PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA EM 22 CICLO

DO ENSINO BASICO
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Capitulo X

Organizacao das Atividades de Pratica De Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo
do Ensino Basico

Neste capitulo, seréa realizada uma explicacdo dos componentes de formacao
das praticas de ensino e de aprendizagem levadas a cabo ao longo do Estagio no 2.°
Ciclo do Ensino Basico que se desenvolveu no 2.° semestre, tendo a primeira parte
inicio no dia vinte e quatro de fevereiro e término no dia sete de marco, a segunda

parte comecou no dia dez de marco e acabou no dia nove de maio.

X.1 Apresentacdo da Escola

Situa-se a norte da cidade de Coimbra e tem como area de influéncia as
freguesias de Sao Paulo de Frades, Brasfemes, Eiras e parte das freguesias de Santa
Cruz e de Santo Anténio dos Olivais. Abrange ainda alguns lugares do concelho de
Penacova, localizados em parte da Serra do Roxo. Estes lugares, mais isolados,
caracterizam-se pela sua tradicdo rural, em que a sobrevivéncia da sua populagédo
dependia, fundamentalmente, da agricultura e do fornecimento de méo-de-obra para
algumas industrias do Nordeste de Coimbra.

Analisando comparativamente os Censos de 1991 e 2001, registou-se, no
Concelho de Coimbra, uma variagdo populacional positiva de 6,8%, isto é, mais
9391 habitantes. No referido periodo, esta area sofreu uma forte transformagéo com
0 adensamento do espaco urbanizado e o aparecimento de varias migracoes
populacionais de outras regifes, resultando dai um aumento significativo da
populacdo. Da anélise comparativa dos Censos de 2001 e 2011, registou-se um
decréscimo populacional de cerca de 3,4 %, isto é, menos 5037 habitantes. Tal
decréscimo acompanhou a tendéncia geral do pais, de envelhecimento da populacéo
e de diminuicdo da taxa de natalidade.

Nesta malha urbana, encontramos bairros residenciais da classe média-alta,

meios rurais e algumas bolsas de bairros problematicos.
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Em suma, a origem social e econdmica dos alunos atravessa todos os estratos

sociais, sendo, por isso, uma comunidade muito heterogénea.

X.2 Caracterizac¢éo da Escola

E uma Escola de integragdo vertical, onde coexistem numa interacdo dinamica,
para responder as caréncias da comunidade educativa, os seguintes niveis de ensino:
- Pré-Escolar; - 1.° Ciclo; - 2.° Ciclo; - 3.° Ciclo; - Ensino Secundaério.

Iniciou as suas atividades no ano letivo 1995/1996. Atenta a mobilidade e as
necessidades dos agregados familiares, devido as suas atividades profissionais,
oferece: - Horéarios dilatados para a educacdo Pré-Escolar; - Possibilidade de
ocupacdo de tempos livres através da frequéncia de clubes, oficinas e biblioteca da
Escola, para consolidagédo das aprendizagens; - Sala de Estudo.

Parcerias

Dentro da sua caracteristica de escola de educacdo vertical, também
estabelece parcerias de modo a poder responder as necessidades da comunidade
envolvente. Assim, foram estabelecidas parcerias com a Fundacdo Beatriz Santos aos
seguintes niveis: - AECs (escolas do 1° ciclo do ensino basico); - Bercario; - Creche;
- Campos de Feérias; - Natacdo; - Escola de Mdsica; - Fisioterapia; - Apoio
domiciliario.

Deste modo, potenciam-se qualidades, recursos e competéncias que se
traduzirdo em trajetorias caracterizadas pela competéncia, envolvimento e motivacao.
Esta diversificacdo de ofertas articula dimensGes cognitivas, afetivas, motivacionais e

relacionais que permitem Ser e Crescer.

Espaco Fisico

O Bloco A foi inaugurado a 15 de setembro de 1995. Em breve, estas
instalacbes mostraram-se exiguas, dado o crescimento rapido que se verificou em

todas as valéncias que o Instituto oferecia. Tornou-se urgente, passados trés anos da
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sua existéncia, inaugurar o Bloco B, para responder ao seu crescimento e dinamismo.
Passados catorze anos, as trinta e seis salas, dois Laboratorios, o Ginasio, duas salas
especificas de Mdsica, e as salas de Educacdo Tecnologica, Educacdo Visual e
Tecnologica e Informatica estdo, praticamente, na sua ocupacdo maxima. Conta,
ainda, com um sal&o polivalente e um Gabinete de Psicologia.

A seguranga, a ordem e a disciplina que se pretendem incutir nos Alunos
levaram ao reforco, ao longo do tempo, dos muros e das vedacBes, bem como ao
embelezamento e maior humanizacdo dos espacos exteriores, com jardinagem e
campos desportivos. Em breve, iniciar-se-4 a construcdo de um pavilhdo

gimnodesportivo.

Estruturas da Direcédo

- Direcdo Pedagdgica;
- Superviséo Pedagogica:

- Conselho Pedagdgico;

- Departamentos Curriculares: Educacdo Pré-Escolar, Primeiro
Ciclo, Linguas, Ciéncias Sociais e Humanas, Matematica e
Ciéncias Experimentais, Artes;

- Coordenadores de Departamento;

- Coordenador dos Diretores de Turma;

- Coordenador do Plano Anual de Atividades;

- Conselhos de Turma;

- Diretores de Turma.

Recursos Especializados de Apoio ao Aluno:

- Biblioteca/Mediateca/Videoteca/Ludoteca/Sala de Estudo;

- Gabinete de Psicologia/Servicos de Psicologia e Orientacdo (S.P.O.);
- Gabinete Médico;

- Secretaria;

- Papelaria/Reprografia;
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- Atividades de Tempos Livres;

- Aulas de apoio ao estudo;

- Clubes: Inglés, Danca, Kempo, Desporto, Mdsica, Informatica, Teatro,
Jornalismo e Mandarim;

- Laboratorios de Ciéncias Naturais e de Fisico-Quimica;

- Clubes de apoio educativo: Biblioteca, Linguas (Francés, Inglés e
Espanhol), Matematica, Ciéncias Naturais, Fisico-Quimica, Historia,
Mousica, Educacdo Visual e Educacdo Tecnologica;

- Conservatério de Musica e Artes de Coimbra.

Recursos Socioeducativos

- Servigos de Ac¢édo Social Escolar;

- Rede de transportes proprios do Instituto;
- Sala de convivio dos Alunos;

- Refeitdrio;

- Bar.

X.3. Caraterizacdo da Turma em que intervi

Presentemente, a turma A do quinto ano de escolaridade é constituida por
vinte e nove elementos: dezasseis do sexo feminino e treze do sexo masculino. A
turma é composta por quinze alunos de continuidade, que transitaram de turmas do
quarto ano desta escola, e catorze alunos provenientes de outras escolas de Coimbra.
A idade dos discentes estd compreendida entre 0s nove e 0s dez anos, sendo a média
de nove virgula oito.

Os alunos séo provenientes de diferentes localizages, tais como: Cantanhede,
Coimbra, Condeixa, Coselhas, Eiras, Lordemao, Loreto, Pedrulha, Relvinha, Roxo,
Sdo Martinho, Soure, Tovim, S. Paulo de Frades, Vil de Matos, portanto, uns de
lugares mais préximos, outros de zonas mais distantes do Instituto. Quinze discentes
deslocam-se para a escola em transporte proprio e os demais através do transporte

escolar.

82



Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

O agregado familiar é, maioritariamente, tradicional. Em vinte e sete situacdes
€ composto por pais, ou pais e irmdos, e, eventualmente, avos. Verificam-se ainda
agregados familiares com uma composicdo diferente. Nestes agregados regista-se
uma grande diversidade de profissbes, professor, soldador, assistente técnico,
engenheiro civil, entre outros, e uma grande variedade de habilitacfes literérias,
desde o quarto ano ao curso superior. O papel de encarregado de educacdo é
assumido, maioritariamente, pela mée do discente.

De um modo geral, este conjunto de alunos ocupa 0s Sseus tempos livres
sobretudo com o computador, a internet, a brincadeira, alguns desportos e a
televisdo. Nenhum aluno regista retencdo no percurso escolar. Contudo, de uma
forma geral, a maioria dos alunos apresenta algumas dificuldades em diferentes
dominios do processo de ensino e de aprendizagem as diversas disciplinas.
Salientam-se as disciplinas de Portugués e de Matematica como sendo as principais
dificuldades escolares.

Quanto a expectativas em relacdo ao futuro, em particular no que a escolha de
profissdo diz respeito, confere-se que quase todos os alunos apresentam uma opgao.
Regista-se alguma ambicdo generalizada em prosseguir uma carreira académica,
apos a escolaridade obrigatoria. Relativamente a aspetos relacionados com a saude,
destacam-se alguns alunos.

Em suma, e de uma forma global, sdo alunos oriundos de um extrato social
algo heterogéneo, apresentando a maioria algumas dificuldades em diversos
dominios do processo de ensino e de aprendizagem as diversas disciplinas e que

deveréo necessitar de orientag@o no respeitante a expectativas de futuro.
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Capitulo XI

Intervencéo Pedagdgica em 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ao longo deste capitulo é feita a fundamentacdo tedrica e a reflexdo das
pratica letiva em Estagio nas disciplinas de Portugués, Ciéncias Naturais, Historia e

Geografia de Portugal e Matematica.

X1.1. Portugués

Fundamentacéo das praticas

Primeiramente, antes de um professor proceder a uma planificacdo de uma
unidade didatica, tem que conhecer a turma que lhe foi destinada bem como as suas
capacidades linguisticas. Isto para que consiga retirar as informacBes necessarias
para realizar um bom trabalho, valorizando os seus conhecimentos linguisticos bem
como a riqueza do seu vocabulario, referindo Coll et al. (1993, citado por Azevedo,
2000, p. 26), “a tarefa do professor comporta trés elementos basicos — a planificacdo
detalhada e rigorosa do ensino, a observacdo e a reflexdo contante de e sobre o que
ocorre na aula e a atuacdo diversificada e plastica em funcgéo tanto dos objetivos e da
planificagdo desenhada como da observagao e da analise que se vai realizando”.

A partir do momento em que um professor entra no seio escolar, 0 seu
principal objetivo devera ser ir ao encontro das necessidades de aprendizagem dos
seus alunos. De acordo com Tavares (1996, citado por Azevedo, 2000, p. 39), o
professor deve “ajudar os alunos a identificar as matérias ou assuntos que € preciso
estudar, analisar e aprofundar, compreender, para depois os transformar, os aplicar,
os desenvolver e desenvolver-se deverd ser a meta a atingir por toda e qualquer
formagdo de ambito mais geral ou especifica” (Azevedo, 2000, p. 39).

O professor deve, ainda, ter em conta 0s conhecimentos prévios que os alunos
trazem consigo, os quais deve trabalhar, desenvolver e explorar de forma organizada,

refletindo e percebendo quais os aspetos linguisticos a melhorar bem como as
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lacunas apresentadas pelos alunos, uma vez que “o desejo de saber, que esta presente
desde o nascimento, segundo os pedopsicanalistas, ndo se transformara em intencao
de aprender se ndo for acompanhado de uma motivagdo”. (Azevedo, 2000, p. 23)

Relativamente a lingua materna, a qual é inerente a todas as criancas, deve
ser valorizada ao maximo pelo professor. S6 assim consegue ter a capacidade de
fazer com que os alunos desenvolvam um bom dominio da sua prépria lingua, pois
“Um bom dominio da linguagem falada ¢ um dos suportes importantes para a
aprendizagem da leitura” (Castro, 2000, p. 49).

Esta valorizacdo pode ser trabalhada através do estudo da gramatica,
transmitindo aos alunos a sua complexidade bem como os seus elementos, partindo
para a resolucdo de exercicios. Ao longo das aulas lecionadas, desenvolvi o estudo da
gramatica, nomeadamente dos pronomes, bem como leitura e interpretacao textual,
introduzindo, também, o texto dramatico.

Relativamente aos textos escolhidos, recorri € promovi o estudo de textos que
continham vocabulario e temas bastante flexiveis, ou seja, podendo-se adaptar a
varias situacdes reais que fazem parte do nosso quotidiano. Este aspeto permitiu-me
desenvolver a respetiva gramatica com a turma, adaptando diversas frases dos
diferentes textos. Neste sentido, foi fulcral que os textos dados aos alunos para
analisarem e interpretarem contivessem um vocabulario que se adequasse a sua
idade, pois “Dado que os textos se destinam a ser lidos a outros, ou por outros, € ndo
apenas pelo professor, devem ser selecionados e aperfeicoados de acordo com 0s
diferentes fins e diferentes audiéncias a que se destinam.” (Niza, 1998, p. 92)

De referir que os conhecimentos prévios que 0s alunos possuem Vvao
influenciar a sua propria interpretagdo textual, visto que “o conhecimento prévio do
leitor é determinante da informacdo que ele vai compreender” (Lencastre, 2003, p.
98). Nesse sentido, é imprescindivel que a medida que os alunos véo desenvolvendo
e aumentando os seus habitos de leitura, 0 seu vocabulario também seja alargado,
incrementando as suas capacidades linguisticas.

A leitura de textos ou documentos ¢ bastante importante, pois “A leitura &,
fundamentalmente o processo de compreender o significado da linguagem escrita”
(Alliende & Condemarin, 2005, p. 5) e a sua consequente interpretacdo € fulcral para

0s alunos lerem e analisarem diferentes assuntos, uma vez que “lé-se para saber coisas,
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para perceber o texto, para compreender o que alguém escreveu” (Castro, 2000, p. 119). De
facto, a leitura “constitui uma experiéncia prazerosa que ilumina mundos de
conhecimentos, proporciona sabedoria, permite conectar-se com autores e
personagens literarios que jamais conheceriamos pessoalmente e apropriar-se dos
testemunhos dados por outras pessoas, tempos e lugares. ” (Alliende & Condemarin,
2005, p. 5)

A forma como se encara a leitura define a compreensdo daquilo que se 1€,
assim “o objetivo especifico com que se aborda a leitura, a finalidade com que se
utiliza a informacao, etc., determinam de tal forma o nivel de abstracdo, que quanto
maior for a participagéo ativa do leitor para relacionar o texto com a sua experiéncia
e conhecimentos pessoais, melhor sera a sua compreensdo do mesmo.” (Cruz, 2007,
p. 72)

Relembrando o que j& foi referido, considera-se que a leitura € um processo
arrojado, visto que “a leitura ndo é um processo simples que consiste na
aprendizagem de uma série de tarefas mecanicas, sendo pelo contrario concebida
como uma conduta muito complexa, elaborada, de carater criativo e na qual o sujeito
é ativo quando a realiza e pde em marcha todos os conhecimentos prévios, que neste
caso sdo de tipo linguistico, ou mais especificamente de tipo gramatical”. (Cruz,
2007, p. 75)

No que toca a leitura em voz alta, feita tanto pelo professor como pelos
alunos, € uma forma mais segura e solida de cativar a atencdo dos ouvintes, evitando
0 surgimento de algumas duvidas, promovendo a leitura em voz alta bem como
habitos de leitura didrios, pois “a medida que se adquire a linguagem falada, vai-se
constituindo o léxico fonoldgico, ou reportério de sequéncias fonoldgicas que
formam as palavras da nossa lingua.” (Castro, 2000, p. 122). Neste sentido, esta tem
que ser bem conduzida, acompanhando-a na sua totalidade, estando o professor
sempre atento a eventuais duvidas que possam surgir ou a erros efetuados durante a
leitura.

No que se refere ao desenvolvimento de exercicios de escrita, estes devem ir
ao encontro de situagdes palpaveis, concretas e reais, pois “’a frequéncia e a

diversidade de praticas de escrita devem decorrer de situagfes com sentido social,
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isto é, situacBes em que escrever se transforma numa necessidade para os alunos e
num instrumento de comunicagdo (Niza, 1998, p. 86).

N&o menos importante é a criagdo de momentos de reflexdo e discussdo, suscitando,
assim, um elo de ligacdo entre a turma e o professor, com vista a atividades futuras,
pois “a interacdo entre as criangas, e entre estas e o professor, a propdsito da escrita
dos seus textos, possibilita o didlogo, a troca de impress@es clarificadora das ideias, e
conduz ao progressivo dominio da estruturagdo da linguagem escrita”. (Niza, 1998,
p. 86)

A leitura e a escrita estdo sempre relacionadas e tive sempre como objetivo
associa-las e explord-las em conjunto, uma vez que “a leitura e a ortografia estdo
altamente relacionadas, porque exigem muitas habilidades em comum.* (Alliende &
Condemarin, 2005, p. 13)

E fulcral que os alunos, para que consigam desenvolver e estabelecer habitos
de leitura regulares, tenham o apoio necessario, ndo apenas na comunidade escolar
como também no seu seio familiar posto que “o interesse pela linguagem escrita
varia em funcdo da qualidade, da frequéncia e do valor das atividades de leitura e
escrita desenvolvidas pelos que convivem mais diretamente com as criangas”. (Niza,
1998, p. 32)

Ao longo das aulas lecionadas combati algumas dificuldades apresentadas
pelos alunos referentes a leitura e a escrita, pois “ha dificuldades que uma crianga
pode sentir ao falar, ler e escrever, que fazem parte do proprio processo do
desenvolvimento da fala e da aprendizagem escrita, e que sdo, nessa medida,
normais.” (Castro, 2000, p. 41)

E importante que um professor de portugués reconheca 0s erros presentes nos
seus alunos, tendo consciéncia da sua gravidade. E necessario encarar estes erros
com naturalidade visto que, por vezes, “o erro daquele aluno ndo ¢ grave e pode ser
facilmente corrigido através da experiéncia, com o tempo.” (Castro, 2000, p. 176)

Durante a lecionagéo das aulas, promovi atividades de escrita com o objetivo
de “(a) encorajar o uso da escrita, (b) estimular para a mestria da escrita correta, de
todos os pontos de vista, incluindo o ortografico, e (c) desenvolver o planeamento e

a elaboragao da escrita de textos” (Castro, 2000, p. 181).
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A presenca de atividades de escrita torna-se vantajosa a diferentes niveis, pois

13

a escrita “ constitui uma excelente estratégia de construcdo de significados e de
métodos de estudo gracas a seu componente motor, que facilita a lembranca e a
recuperacdo da informagdo guardada na memoria.” (Alliende & Condemarin, 2005,
p. 16). Estas atividades possibilitam desenvolver nos alunos a sua criatividade e
imaginacdo, sendo encarada como “uma instancia privilegiada de desenvolvimento e
criatividade enquanto estimula as criancas a expressarem a sua afetividade e sua
imaginacdo por meio de poemas, de prosa, de roteiros de dramatizacdo e de outros
meios de expressdo de sentimentos, das fantasias e¢ do humor.” (Alliende &
Condemarin, 2005, p. 16).

No que concerne a gramatica, € importante os alunos perceberem todo o seu
contexto, pois “pretende-se que o0 aluno adquira e desenvolva a capacidade para
sistematizar unidades, regras e processos gramaticais da nossa lingua, de modo a
fazer um uso sustentado do portugués padrdo nas diversas situa¢des da Oralidade, da
Leitura e da Escrita.” (Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2012, p. 6)

Ao longo das minhas praticas recorri as Metas Curriculares dado que estas
“constituem-se como 0 documento de referéncia para o ensino e a aprendizagem e
para a avalia¢do interna ¢ externa.” (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhdes, 2012, p.
4)

N&o descorando do Programa de Portugués do Ensino Basico, documento
fulcral na elaboracéo ou construcdo de qualquer tipo de atividade, preconiza-se que,
“¢ desejavel que as escolas proporcionem mais situagdes de aprendizagem
motivadoras de experiéncias de escrita livre e criativa e que sejam experimentados
percursos pedagoOgicos que permitam a crianca apropriar-se, pela reflexdo e pelo
treino, de conhecimentos gramaticais que facilitem o aperfeicoamento da expressao
pessoal” (Azevedo, 2000, p. 42).

O facto de haver por parte do professor um cuidado em implementar habitos
de leitura, futuramente, vai ter uma importancia enorme visto que “serdo uteis mais
tarde, no ensino secundario e superior, pois favorecem a préatica da elaboracdo de
sinteses e de resumos tematicos.” (Castro, 2000, p. 181)

Tive, assim, como principal preocupacdo ao longo das préaticas de portugués,

planificar de forma rigorosa o ensino e desenvolver estratégias que promovessem a
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oralidade, a escrita, criatividade e sentido critico nos alunos com quem tive o prazer

de trabalhar no decorrer do respetivo estégio.

Reflexdo sobre as praticas

A instituicdo na qual intervim ao longo deste estagio, situa-se em Coimbra,
sendo uma escola semiprivada, que inclui alunos desde o pré-escolar até ao décimo
segundo ano.

Ao longo das aulas de intervencdo a Portugués, tentei planificar e adotar os
métodos de ensino mais adequados face as necessidades da turma, desenvolvendo,
assim, um trabalho organizado e apropriado.

O facto de ter observado durante duas semanas uma turma do 5.°ano, ajudou-
me a desvendar as suas dificuldades e potencialidades, permitindo-me planificar as
aulas de forma a corrigir essas dificuldades, auxiliando os alunos a superar 0s
obstaculos que foram surgindo, fazendo com que estes progredissem no seu processo
de aprendizagem. Isto fez, também, com que fosse possivel perceber qual o tipo de
comportamento adotado por cada aluno, compreendendo, assim, a forma de estar e
de agir de cada um deles.

Esta observacédo foi fulcral para o trabalho que se avizinhava, pois ajudou-me
a refletir sobre os processos de trabalho mais vantajosos, ndo s6 para os alunos como
para mim também, permitindo estabelecer uma relacdo saudavel com os varios
elementos da turma.

As aulas planificadas foram sempre exploradas e aplicadas de acordo com as
necessidades dos alunos, os quais mostravam algumas lacunas a nivel vocabular e
construcdo textual. Tentei transmitir, assim, os conteidos lecionados da forma mais
proveitosa, tendo sido estas aulas maioritariamente expositivas, criando sempre
momentos de reflex&o e debate.

Para que isto seja possivel e surte o efeito desejado, € importante que um
professor seja capaz de criar um ambiente de aprendizagem propicio para que 0s
alunos consigam progredir no desenvolvimento da sua lingua materna,

compreendendo-a e aplicando-a de uma forma correta.
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Os recursos que usei ao longo do estdgio foram pouco variados, recorrendo
maioritariamente ao manual, o qual na minha perspetiva € uma mais-valia, pois
considero-o uma ferramenta de trabalho e ao mesmo tempo uma ferramenta de
estudo que os alunos podem consultar sem dificuldade. No entanto, penso que é
importante recorrer a outros materiais didaticos (ex: power point, jogos, etc), visto
que sdo materiais que cativam a atencao e curiosidade dos alunos de uma forma mais
firme.

Relativamente aos meios audiovisuais, acabei por ndo recorrer a nenhum.
Apesar de n&o ter usado materiais audiovisuais, consegui atingir praticamente aquilo
que tinha planeado ao longo das aulas, expondo a matéria pretendida, praticamente,
na sua totalidade. No entanto, acho que a sua utilizacdo nas aulas é imprescindivel
para atingir os objetivos delineados e pretendidos pelo professor. Defendo, também,
que sdo uma ferramenta de trabalho a qual se deveria recorrer com regularidade,
podendo tornar as aulas um pouco mais atrativas, fugindo um pouco ao tradicional,
elaborando atividades mais praticas, indo mais além, fazendo assim com que
atingisse os objetivos estabelecidos de forma mais eficaz.

Além do que referi anteriormente, penso que um professor deve ter como
intuito principal transmitir os conhecimentos necessarios e de forma clara apesar de
ter optado por meios de trabalho mais tradicionais, ndo planificando as aulas de
forma téo criativa. Resolvi optar por este método visto ser aquele com que os alunos
estdo mais familiarizados, tendo normas de trabalho ja definidas.

Consequentemente, ao longo das aulas tentei sempre cativar a atencdo dos
alunos, tendo sempre como objetivo desenvolver o gosto pela leitura e pela escrita,
criando momentos de discussdo sobre o trabalho realizado, apontando os aspetos
positivos, elogiando o seu trabalho, referindo quais os pontos que deveriam ser
aprofundados.

Enquanto futuro docente, defendo que seja importante valorizar tanto as
respostas corretas dadas pelos alunos como as menos corretas, mostrando que 0
professor ndo € um mero transmissor de conhecimentos, mas um mediador ao qual 0s

alunos podem e devem recorrer sempre que assim o acharem.

90



Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

Tentei que os alunos participassem de forma regular ao longo das aulas
lecionadas, colocando questfes que os levassem a refletir tanto a nivel textual como
a nivel gramatical.

A medida que ia lecionando as aulas, apercebi-me de quais os métodos de
trabalho mais indicados a adotar de acordo com as necessidades da turma, desde
valorizar de forma mais pertinente as respostas dos alunos, cativar para uma maior
participacdo, criar momentos de reflexdo e analise conjunta, etc.

Elucidaram-me sobre a conduta profissional que deverei estabelecer
futuramente, criando momentos de ensino e aprendizagem que fomentem nos alunos
0 gosto pelo Portugués e também pela escola.

Gracgas a estas duas semanas, consegui colmatar erros importantes no sentido
de conseguir lecionar de forma serena, tranquila e calma, sendo importantissimo
possuir a capacidade de lidar com os mesmos, corrigi-los e analisa-los.

E fulcral aprendemos com os nossos erros, tendo sempre como objetivo
melhorar e realizar um trabalho mais seguro. Ao longo da conduta profissional de um
professor surgem obstaculos no decorrer da sua lecionagdo, no entanto, cabe ao
professor saber contorna-los, enfrentando os seus medos, duvidas e momentos de
ansiedade.

Tentei sempre adotar uma postura de acordo com a turma em questdo,
mostrando disponibilidade para esclarecer qualquer questdo apresentada. Ndo nos
podemos esquecer de que, apesar de trabalharmos com criangas muito novas, estas
veem sempre o0 professor como um exemplo a seguir, uma referéncia.

Cabe-nos a nos tornarmo-nos esse exemplo e essa referéncia, tendo as
atitudes corretas perante a turma em questdo, mostrando-nos sempre como uma
solucdo para os seus problemas. E fulcral e indispensavel ter também a capacidade
de saber lidar com situagdes menos positivas, trabalhando em prole de um objetivo
que é comum a todos os professores, ajudando os alunos a progredir no seu percurso
de ensino e aprendizagem.

Para fazer com que isso fosse possivel, ao longo das aulas lecionadas, tentei
estabelecer uma ligacdo positiva e acolhedora com todos os alunos da turma,
mostrando disponibilidade para ajudar naquilo que fosse necessario, dando sempre

um incentivo positivo. Tive sempre em atencdo as necessidades de cada aluno,
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conhecendo as suas limitacOes e potencialidades, sendo fulcral conhecer a turma que
temos, conseguindo fazer com que os alunos ultrapassem essas limitagdes, tornando-
se, assim, alunos mais assertivos e confiantes relativamente ao seu trabalho.

Cada aluno tem a sua propria forma de perceber e interiorizar 0s
conhecimentos, compreendo-os de uma forma que no é linear. E, porém, um facto
que todos os alunos séo diferentes, podendo possuir necessidades educativas que séo
deles por direito. Cabe ao professor ter a capacidade de se ajustar a esta diferenca,
fazendo com gue os alunos mantenham uma participacédo regular e assidua nas aulas,
sentindo-se seguros em relacdo as suas respostas, adquirindo os conhecimentos
necessarios de uma forma coesa, o que faz com que o trabalho do professor seja visto
com outro significado.

Considero esta flexibilidade e adaptabilidade importantes para atingir
resultados positivos. Deste modo, os alunos poderdo sentir-se valorizados e o
professor conseguird que os seus alunos crescam e se tornem pessoas capazes de
lidar com os problemas que a sociedade apresenta, tornando-se cidadaos autbnomaos,

eficazes, capazes de suster e de fundamentar aquilo que defendem.
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X1.2 Ciéncias Naturais

Fundamentacéo das préticas

Na presente unidade curricular, como nas restantes, trabalhei segundo a teoria
do construtivismo, a qual “é entendida como um processo auto-regulado de resolver
conflitos cognitivos que frequentemente se tornam aparentes através da experiéncia
concreta, discurso colaborativo e reflexdo.* (Brooks, 1997, p. 9)

Consequentemente, espera-se assim, que um professor seja capaz de ver 0s
seus alunos como seres capazes, tendo ideias, perspetivas, capacidades que Ihe sédo
proprias, sendo assim importante “criar um ambiente de aprendizagem onde os
estudantes procurem o significado, reflitam sobre as duvidas, participem de
investigagdes.” (Brooks, 1997, p. 13)

Um professor tem que ser capaz de validar a correcao cientifica de todo o tipo
de respostas dadas pelos alunos e proporcionar-lhes o incentivo necessario para
melhorar e progredir no seu processo de ensino e de aprendizagem, pois
“aprendemos com os outros relacionando-nos com eles; aprendemos com as coisas
manejando-as, utilizando-as, transformando-as, reconstruindo-as nas suas funcgdes e
formas; aprendemos com o mundo mantendo viva a nossa curiosidade, questionando
a realidade que nos rodeia”. (Cavaco, 1992, p. 15)

Neste sentido e no que diz respeito as Ciéncias Naturais, esta constitui uma
disciplina curricular de grande flexibilidade e importancia pois relaciona-se com
diferentes temas e assuntos do nosso quotidiano. E assim importantissimo que um
professor promova situacdes em que os alunos recorram ao manuseamento de
materiais, permitindo que estes manipulem substancias, verifiquem e validem
situacOes, formulem questdes, cheguem a resultados e tirem conclusdes.

E uma unidade curricular que se baseia nas transformacdes cientificas e
tecnologicas que ocorrem ao longo dos séculos, abordando exemplos reais e
concretos para que os alunos as compreendam cada vez com mais profundidade,
sendo uma disciplina importante no decorrer do percurso escolar, visto que “dada a

importancia cada vez maior da ciéncia em todos os dominios da sociedade, torna-se
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necessario que o individuo aprenda na escola a lidar com a tecnologia e a adquirir a
capacidade para usar a ciéncia na melhoria da sua vida”. (Pereira, 1992, p. 27)

Indo ao encontro do que foi referido anteriormente, € fulcral que as atividades
que sdo promovidas ao longo das aulas, tenham por base um fim cooperativo,
realizando, principalmente, trabalhos em grupo, dando aos alunos a possibilidade de
confrontarem opinides e diferentes pontos de vista, em que “o professor deve
assegurar-se gque os alunos estdo a seguir o que tém em vista”. (Pereira, 1992, p. 178)

E importante dar a oportunidade a todos os alunos de participarem nestas
atividades, visto que “Os alunos, em qualquer nivel, devem ter a oportunidade de
aplicar o conhecimento e realizar investigacdes, isto é, devem envolver-se em
estudos experimentais num problema cuja solucdo tem interesse tanto do ponto de
vista cientifico como técnico.” (Pereira, 1992, p. 179).

Ao longo do estagio, abordei, nas primeiras sessdes e de uma forma geral, a
“Alimentacdo dos Animais” e a “Diversidade dos Regimes Alimentares. Nas
restantes aulas, abordei a “Adaptagdes Mutuas entre as Aves e seus Regimes
Alimentares”.

Na primeira aula abordei a “Alimentagdo dos Animais” de uma forma muito
basica, fazendo um paralelismo com a realidade, dando como exemplo a nossa
alimentacdo. Neste caso, na alimentacdo humana, este ser vivo utiliza varios tipos de
alimentos e frutos. Numa segunda aula, “Diversidade dos Regimes Alimentares”,
explorei, de forma mais aprofundada, trés regimes alimentares diferentes, sendo eles:
Carnivoro, Omnivoro e Herbivoro. Nesta segunda aula, explorou-se mais
pormenorizadamente cada tipo de regime bem como o tipo de denti¢do apresentada.
Ainda nesta aula propus situa¢fes mais significativas. Recorri a distribuicdo de um
alimento (péo), aconselhado pela professora orientadora, para que cada aluno
refletisse e verifica-se qual a funcdo dos seus incisivos, caninos e molares.

Depois, um aluno foi chamado para realizar de novo esta pequena
experiéncia, e confrontou as suas proprias concecdes e ideias com as dos seus
colegas. Inicialmente, os restantes elementos da turma mantiveram-se em siléncio,
estando atentos ao que iria acontecer bem como aos movimentos efetuados pelo
colega. Criou-se um momento de discussao e reflexdo na turma, construindo-se um

debate saudavel e educativo.
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E importante recorrer a exemplos concretos e reais visto que “Na Educagio
Bésica, pretende-se que o individuo adquira atitudes, como a curiosidade, a exigéncia
de fundamentacdo, a necessidade de prova para o julgamento, a persisténcia, entre
outras; pretende-se que, no seu processo de desenvolvimento de socializacdo, o
individuo valorize a cooperacdo e a consideragdo do ponto de vista dos outros, por
exemplo.” (Pereira, 1992, p. 27)

Nas ultimas aulas lecionadas, “Adaptagdo das Aves aos regimes alimentares”,
recorri maioritariamente ao manual, analisando as imagens e esquemas presentes no
mesmo. O manual é um instrumento de trabalho que ndo pode ser esquecido pelo
professor, visto ser um material de uso diario para 0s alunos e para 0S Seus
educadores. Sdo uma referéncia e, como refere Sequeira (1996), citado por Azevedo
(2000), é importante o uso, na sala de aula, de materiais como, por exemplo,
dicionérios, gramaéticas, glossarios, enciclopédias e dicionarios literarios, materiais
que deverdo estar ajustados a cada nivel de escolaridade e contetdo, pois a sua
funcdo é a de ajudar o cumprir 0s objetivos que tem em vista. (Azevedo, 2000, p.
122)

Procurei nas aulas lecionadas, que os alunos participassem ativamente através
das respostas a questdes, previamente e estrategicamente pensadas, com o intuito de
os alunos progredirem no seu conhecimento pois “o ensino das ciéncias deverd
responder as necessidades da sociedade” (Pereira, 1992, p. 28)

Procurei promover também o didlogo com os alunos, criando uma boa ligacéo
com a turma e consequentemente situaces pedagogicas, visto que, com o estudo das
Ciéncias Naturais, é possivel incutir nos alunos valores de grandes importancia, 0s
quais “(...) devem desenvolver-se como processo e ndo como dogma, sendo que 0
grande principio norteador de toda a atividade cientifica é a procura da verdade, feita
com liberdade de pensamento, possibilidade de discordancia, independéncia,
tolerancia, dignidade (respeito pelo outro) e justi¢a (....)” (Niza, 2007, p. 141)

E necessario que um professor tenha sempre, como objetivo e atencdo, partir
sempre daquilo que os alunos ja sabem. Estes ja trazem consigo vivéncias e
experiéncias que determinam, ndo sO a sua personalidade, bem como a exploracéo de
contelidos. E neste sentido que surge uma compreensdo do processo de
aprendizagem através do modelo entendido como Crescimento de Conceitos
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(Albuquerque, 1996). Este modelo, “Modelo de Lopes e Costa”, ¢ apresentado em
esquema, contendo “6 dimensdes” (designadas também por fases). Cada conjunto de
conceitos é explorado em diversas tarefas. Numa primeira fase, existe a ldentificacédo
definida como “contornos indefinidos de novos conceitos”; segue-se a Maturagéo,
definida como “separacdo de atributos essenciais € ndo essenciais em conceitos”;
posto isto, temos uma terceira fase, a Operacionalizacdo, ou seja, a relagéo entre os
conceitos ja aprendidos e 0 novo conceito; posteriormente no Desenvolvimento,
ocorre um alargamento das redes de ligacdes; na fase seguinte, a Formalizacdo, esta
“rede de ligacdes ¢ interna ampliada integrada consistente e conscientemente numa
teoria”. Concluindo, tudo isto acontece no decorrer do tempo sempre com o intuito
de alargar e aprofundar conhecimentos, atraves de novas experiéncias e curiosidades,
questionadas.

As Ciéncias Naturais ¢ uma disciplina com um grande significado e que deve
ser valorizada pois através “ (....) das ci€ncias a crianca aprende a conhecer o mundo
em que vive, afasta-se criticamente do mundo de magia e desenvolve um pensamento
logico e atitudes de rigor e tolerancia. (...) “ (Niza, 2007, p. 81)

Os métodos de trabalho que promovi, perspetivei e apliquei foram ao
encontro da apreciagdo dos alunos sobre a vida real visto que “(...) a
consciencializacdo das ideias dos alunos por eles proprios, o confronto de pontos de
vista plurais, a provocacao perante dilemas da vida real, a percecdo dos direitos e
deveres pessoais e coletivos, a desconcentragéo individual e a tomada da consciéncia
do impacte das nossas acGes e omissdes (a nivel local, nacional ou mundial) sdo
formas possiveis de lhe proporcionar oportunidades de esclarecem o que esta em
jogo quando se fala de valores, cidadania, justica, bem-estar, qualidade de vida...e de
formularem niveis estruturais do pensamento que contribuam para desejarem
modificar alguns comportamentos. (...) “ (Niza, 2007, p. 148)

E importante que o professor tenha presente 0s conhecimentos necessarios
para os seus alunos desenvolverem nos seus alunos as competéncias adjetivadas pois
“(...) No ensinar a aprender ciéncia ¢ tdo importante a informagao que se transmite,
aquilo que se afirma sobre o que se sabe, como o método pelo qual esse
conhecimento foi obtido. (...) “ (Niza, 2007, p. 35)

96



Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

Reflexdo sobre as préticas

Ao longo do corrente estagio, planifiquei as aulas de acordo com os dados recolhidos
durante as duas semanas de observacdo, mais concretamente, tendo em conta o
comportamento apresentado pela turma, as suas potencialidades, as lacunas presentes
nos diferentes contetidos, o0 seu interesse bem como a sua participagéo.

Todos estes dados permitiram-me utilizar os interesses dos alunos,
fomentando assim o gosto pela respetiva unidade didatica. Também tentei esclarecer,
da melhor forma, as davidas apresentadas pelos alunos, promovendo uma interajuda
entre os elementos da turma, respeitando-se mutuamente, criando assim, um
ambiente de cooperagdo positivo.

E fulcral, para um professor, proceder a uma anélise sobre todos estes aspetos
para que consiga realizar um trabalho bem organizado e bem estruturado. S6 assim
se consegue atingir os objetivos pretendidos, surtindo assim, o efeito desejado.

Foi possivel assim realizar esta analise gracas as indicacfes dadas pela
professora supervisora, indicando aquilo que era pretendido. De realcar as discussoes
pedagogicas realizadas com o meu colega, que me acompanhou ao longo do estégio,
refletindo sobre as préaticas educativas aplicadas.

Em rede pedagogica, esta analise permite ao professor verificar quais 0s
métodos de trabalho mais indicados a adotar, ajudando assim, os alunos a progredir
no seu percurso de ensino e de aprendizagem.

Ao longo do corrente estagio, lecionei a respetiva unidade curricular sempre a
mesma turma e em que 0 meu par pedagogico esteve presente em todas as aulas.
Iniciei a lecionacdo de Matemaética e Ciéncias Naturais praticamente a0 mesmo
tempo. Nesta circunstancia, o lidar com os mesmos alunos tornou-se importante para
0 meu trabalho desenvolvido nas diferentes areas do saber.

Foi notdrio algumas referéncias de cariz mais pessoal pertencentes a
Instituicdo Escolar, entre elas, o uso de bata branca como forma de inser¢édo no
contexto educativo. Mostrou ser uma mais-valia, marcando a diferenca entre
professor e aluno, fomentando um maior respeito, por parte destes ultimos.

Relativamente a planificacdo, elaborei-a e discuti-a previamente com a

supervisora e com a orientadora cooperante. Na parte final desse trabalho, discuti e

97



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

refleti sobre a respetiva planificagdo com o meu par pedagogico, tendo sempre uma
palavra a dizer sobre a sua construcdo e coeréncia.

Nessa reflexdo final, discutimos alguns casos de modos de estar de dois ou
trés alunos, ndo apenas pelo défice de atencdo demonstrado como também pela sua
dificuldade de envolvéncia nas aulas. Assim, refletimos quais os métodos mais
vantajosos que deveria recorrer para contornar estas dificuldades, entre eles, cativar
estes alunos para uma participacdo mais regular, dando-lhes uma maior atencao,
mostrando que as suas respostas também sdo importantes e valiosas para o professor.

No fim de cada aula lecionada, a reflexdo que realizava com o meu par
pedagOgico mostrou-se sempre bastante produtiva, ndo sé em termos de conteudos
como de comportamento. De aula para aula, tanto estes dois alunos como a restante
turma, progrediram a nivel de participacao, interesse e comportamento.

Comecando por indicar as situacdes positivas, e que manteria, sublinho o
bom relacionamento desenvolvido com a turma, conseguindo controlar o seu
comportamento, fomentando o gosto pela unidade curricular, incrementando uma
participacdo regular dos alunos, incentivando a troca de opinides e perspetivas
pessoais, criando momentos de discussdo conjunta, proporcionando situacdes de
debate.

Estes momentos de debate e discussdo foram importante no sentido em que
existiu uma troca de concec0es, ideias e perspetivas futuras. Decorreram de forma
tranquila e organizada durante os quais 0s alunos se mostraram participativos,
demonstrando grande capacidade critica, expondo, bem fundamentadas, as suas
opinides. Estes intervieram e debateram, de forma exemplar, principalmente os temas
de discussdo que se encontravam relacionados com assuntos cientificos que eram do
seu conhecimento geral, entre eles, a alimentacdo que alguns animais mais comuns
adotam. Considero fulcral que os alunos o facam diariamente, apresentando
diferentes pontos de vista sobre diferentes realidades cientificas. Sdo momentos e
espacos pedagdgicos em que podem aprofundar o seu conhecimento.

Num outro momento, existiu a oportunidade de realizar uma peguena
atividade pratica junto a mesa do professor, com o auxilio de um aluno previamente
escolhido, para que todos os elementos da turma conseguissem verificar o resultado

final. Inicialmente, coloquei varias questdes aos alunos, questionando-o0s sobre o que
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iria acontecer, para eles, mais tarde, verificarem assim, se as suas previsoes estavam
certas.

O efeito surtido foi aquele que era o desejado, atingindo os objetivos
pretendidos com a atividade. E fulcral recorrer a situacdes que tenham por base um
contexto real, palpavel, tornando-se assim, atividades com um relevo bastante
elevado para, através dos diferentes érgdos do sentido, se envolverem e otimizarem
oportunidades de memorizacdo, de problematizacdo, incutir nos alunos o interesse
em frequentar a sala de aula, lidando com situacGes que serdo Uteis no decorrer do
Seu percurso escolar.

Neste sentido, é necessario que haja uma preocupacdo regular e ativa por
parte do professor trazendo, para a sala de aula, os instrumentos e métodos de
trabalho que sejam 0s mais vantajosos e possiveis, para que atinja 0s objetivos
tracados, indo ao encontro daquilo que a turma necessita.

Ao longo das aulas lecionadas, explorei, trabalhei e estudei os contetudos que
me foram destinados, conseguindo cativar a atencdo dos alunos, fomentando o gosto
pela respetiva unidade curricular.

No que toca as situagdes menos positivas, por vezes, ao longo da exposicao
do contetdo sumariado, o facto de o tempo ser um pouco escasso e da instituicdo
escolar apresentar métodos de ensino muito proprios, impossibilitou-me de recorrer a
materiais audiovisuais, podendo cativar uma maior atencdo por parte dos alunos. No
entanto, ao longo das aulas, cumpri aquilo que tinha delineado, tendo sempre como
intuito principal, levar os alunos a compreender os conteudos lecionados, de forma
clara e simples.

A Ciéncia é uma éarea de estudo que esta presente no nosso dia-a-dia e é
importante saber interpretd-la e analisa-la convenientemente, pois as aulas de
Ciéncias sdo um local privilegiado para o desenvolvimento do ser humano e da sua
cidadania, relacionando temas e assuntos do meio ambiente que cativam, de forma
mais segura, a atencdo dos alunos.

O estudo da “Alimentacdo dos Animais”, “Diversidade dos Regimes
Alimentares” bem como a “Adaptacdo das Aves aos Regimes Alimentares” permitiu

criar  momentos de reflexdo, promovendo conversas sobre determinados
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comportamentos e tipos de alimentacdo que cada ser vivo apresenta, associando
sempre uma razéo logica e cientifica, plausivel e justificavel.

Algumas situacdes que contribuiram para isto mesmo foram a analise de
imagens presentes no manual, a abordagem a que recorri ao longo de todas as aulas,
bem como os desenhos efetuados no quadro, os quais os alunos registavam no
caderno diario. Antes de proceder aos desenhos no quadro negro, os alunos
exponham as suas opinides de acordo com aquilo que era a sua realidade,
justificando as suas ideias.

O estégio tornou-se bastante rico e produtivo devido ao facto de ter lecionado
mais do que uma unidade curricular a0 mesmo tempo, tendo que planear duas
tematicas diferentes, exigindo da minha parte uma maior flexibilidade, rigor e
perspicacia, atingindo uma série de objetivos que me foram propostos, ndo
desprezando uma unidade curricular em prole da outra.

Foi notorio também, ao longo do mesmo, a preocupacdo demonstrada pelos
pais no percurso escolar dos filhos, estando sempre atentos ao caderno diario,
verificando se tinham elaborado os registos, escritos no quadro no decorrer das aulas,
de forma completa, percetivel e organizada.

Ao longo do corrente estagio, tive também a oportunidade de ver a estrutura
dos testes de avaliacdo da presente unidade curricular, verificando qual o tipo de
perguntas que eram efetuadas. As questdes eram estruturadas e elaboradas em funcéo
do método de trabalho que era adotado pela professora ao longo das aulas.

Em suma, a lecionacédo desta area do saber, ajudou-me a desenvolver técnicas
e ferramentas de trabalho que serdo importantes ao longo da minha conduta

profissional, pretendendo percorre-la de uma forma astuta, clara e objetiva
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X1.3. Historia e Geografia de Portugal

Fundamentacao das praticas

Ao iniciar a sua acdo educativa o professor deve ter em conta que a historia

visa compreender a integracdo do individuo na sociedade e, como tal, estd em
interdependéncia direta com diversos aspetos economicos, sociais, culturais e
politicos dessa mesma sociedade visto que “o atrativo da historia 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 evolugdo da Humanidade.” (Chaffer
& Taylor, 1984, p. 14)
O objetivo do estudo da disciplina de Histéria e Geografia de Portugal €
conhecermos a nossa realidade historica, bem como os seus intervenientes ao longo
dos séculos. E importante que os alunos compreendam todas as etapas pelo qual o
nosso pais passou, bem como todas as transformagdes que ocorreram, o que “(...)
implica que, na aprendizagem da Historia, se solicite aos alunos que se situem no
passado, tentando imagina-lo, e se distanciem do presente (...) “. (Proenca, Didatica
da Histdria, 1992, p. 96)

O professor, antes de proceder a uma planificacdo, deve realizar uma anélise
prévia dos seus alunos para retirar dados que, segundo Proenca (1995, p.95), sdo as
carateristicas dos alunos para que exista uma ponte, um elo de ligacéo entre professor
/aluno e aluno/professor, as quais Ihe véo ser fulcrais no planeamento de objetivos,
métodos de trabalho a aplicar visto que se deve “explorar os interesses e as
necessidades dos alunos muito mais individualmente, ndo sé devido & forte tradicéo
de aulas baseadas na autoridade/saber do professor, mas também porque ha
necessidade de confinar a investigagdo ao ambito limitado da matéria.” (Chaffer &
Taylor, 1984, p. 81). Assim, “Uma planificagdo tem de fazer sentido. Nela se deve
perceber o que se pretende atingir e 0s meios para la chegar mas também o0s supostos
e 0s contextos. O contexto da comunidade, o contexto etario, 0 contexto socio-

econdomico.” (Zabalza, 1994, p. 5)
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E importante estabelecer, na sala de aula, um clima de relagdes humanas
benéfico ao desenvolvimento social do aluno, tendo em conta ndo s6 os objetivos
educativos como também o0s objetivos sociais. Ndo menos importante, € realcar o
valor patrimonial do nosso pais visto que “Defender o patriménio, em termos de
futuro, passa, antes de mais, pela educagéo, pela sensibilizacdo das jovens geragdes
para a preservacdo dos bens patrimoniais que constituem suportes da memdria
coletiva nacional e do seu quadro de referéncia e valores.” (Manique & Proenca,
1994, p. 54). Neste sentido, “a Escola desempenha um papel insubstituivel nesta
matéria, ao formar cidad&@os conscientes das ac¢bes que devem empreender, ao nivel
local, relativamente a preserva¢do do riquissimo patriménio cultural portugués.”
(Manique & Proenca, 1994, p. 54)

O professor ndo é o Unico detentor do saber, embora seja um ponto de

referéncia a quem compete “a adogdo de praticas pedagdgicas que estimulem a
construcdo do conhecimento por parte dos alunos, e de utilizacdo de estratégias de
ensino e de aprendizagem que desenvolvam a autonomia pessoal e intelectual e que
contribuam para a formacdo da consciéncia civica, conducente a uma intervencéo
responsavel na vida colectiva por parte dos cidaddos em formacéo (...) o professor
deixou de ser o Gnico elemento de informac&o, para se tornar naquele que organiza a
informagdo e facilita a recegdo e utilizagdo desta pelos alunos. (....) ” (Proenca,
Didatica da Historia, 1992, pp. 5, 97)
O professor deve incentivar os alunos a participar de forma ativa e organizada
apresentando argumentos e ideias bem fundamentadas, refletindo sobre os
conhecimentos de forma adequada “(...) devemos optar pela utilizagdo de métodos
activos que, colocando o aluno no centro da ac¢do didactica, contribuem para a
construcdo, progressiva e durdvel, de conceitos gerais e de atitudes proprias da
inteligéncia ativa” (Proenga, 1992, p.57).

Um professor que ensina Histdria e Geografia de Portugal lida com situag6es
humanas em toda a complexidade e, como tal, implica tomadas de decisdes,
motivacOes diversas, diferentes valores, formas de organizagdes econdmicas,
politicas e sociais que permite o debate, troca de opinides, a reflexdo critica. Ao
longo da lecionacdo das aulas de HGP além de tentar, sempre que possivel, promover

um espirito critico entre toda a turma, levando a debates e reflexdes conjuntas,
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pretendeu-se que os alunos percebessem o valor dos feitos histéricos dos portugueses
e a forma admirdvel como os alcangaram, pois “o ensino da historia deve ser (...) um
factor essencial para fazer a crianca crer na exceléncia da nossa patria e da sua
missao civilizadora, sentindo-se exaltada por ter nascido portuguesa e pensando que
essa condigdo ¢ factor de valorizagdo individual e social” (Rold&o, 1987, p. 72).
Apesar de ser necessario cumprir 0 programa, € importante a0 mesmo tempo, que um
professor cative de forma ativa os seus alunos, ndo adotando uma postura rigida e
inflexivel, visto que a “aula activa pressupde um papel aparentemente secundario do
professor no desenvolvimento da mesma; ndo obstante, é ele a alma motora do
trabalho, j& que é quem na realidade incita, dinamiza e organiza a curiosidade que o
tema desperta, tanto orientado-o para aspectos concretos como fomentado a sua
investigagao pelo aluno.” (Fabregat & Fabregat, 1989, p. 16)

Ao longo das minhas aulas tentei criar um ambiente de ensino e de
aprendizagem que proporcionasse momentos de reflex&o, fazendo um paralelismo
entre os problemas sociais, politicos e econdmicos que ocorreram em Portugal entre
1383-1385 e a situacdo atual do pais, para que os alunos compreendessem, de forma
mais completa, os contetdos lecionados. Em todas essas aulas, foram fomentados
comentarios e debates sobre textos e documentos do manual e gravuras, sendo as
gravuras analisadas e a sua informacdo discutida, no sentido de desenvolver a
autonomia, imaginacao e criatividade, indo ao encontro das ideias de Proenca (1992,
p.92) que refere que “(...) Um ensino que vise este crescimento pessoal do aluno e o
desenvolvimento de capacidades deve abandonar os métodos tradicionais e apoiar-se
numa metodologia que apela ao desenvolvimento da autonomia, criatividade e
sentido de cooperacgao. (...)”

Foi necessario dar o apoio fundamental aos alunos quando se procedeu a
analise de documentos ou textos, ndo podendo “deduzir-se que 0 aluno ndo percebe
um texto, ou ndo sabe Historia, se ndo é capaz de responder adequadamente (sem
outras referéncias ou apoios) as perguntas que lhe sdo feitas sobre ele.” (Félix, 1998,
p. 32). Este apoio baseia-se em “Saberes de Referéncia” que permitirdo ao aluno
estabelecer relacdes, associacdo de acontecimentos, de personagens ou conceitos.”
visto que “o conhecimento historico carateriza-se de uma forma particular de

relacionar conceitos, em que o tempo, a causalidade, a compreensdo da mudanca sdo
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decisivos e nos quais, na auséncia da reproducdo experimental prépria de outras
ciéncias, se impde frequentemente a reconstrucdo empatica e a valorizacdo das
intencdes e das causas, da multicausalidade e da sua importancia, para se torne
indispensavel a aquisi¢do de certas competéncias.” (Félix, 1998, p. 32)

Na minha Gltima aula recorri a um cartaz em formato A3, para representar a
Tética do Quadrado usada na Batalha de Aljubarrota. Nessa imagem, estavam
representados cada um dos seguintes constituintes: fossas, covas do lobo, ala dos
namorados, ala este, corpo principal, vanguarda, retaguarda, ndo sendo identificados
aos alunos de imediato as carateristicas de cada um daqueles elementos, para que 0s
alunos pudessem refletir sobre aquelas carateristicas.. Recorri a este material
pedagdgico visto que um professor deve “(...) promover a aprendizagem através de
livros, textos, documentos, gravuras, filmes e outros materiais, e 0 subsequente
tratamento dessas informacgdes contribuem para o desenvolvimento da inteligéncia
ativa (...)” (Proenca, Didéatica da Histéria, 1992, p. 97).

O uso de imagens educativas é bastante importante e ndo pode ser encarada
com um simples meio de condicionamento comportamental, pois “a imagem deve ser
encarada — e isso com a maior seriedade — em todo o seu potencial de estruturacéo do
pensamento.” (Calado, 1994, p. 72). Ainda segundo esta mesma autora usar imagens
é fundamental as quais “possuem um valor estético e as que estimulam o sentido
critico (ambas com forte potencial conotativo) permitem gerar, em situacdes de
ensino-aprendizagem, mensagens ricas ¢ diversificadas”. (Calado, 1994, p. 110). Por
isso, a utilizacdo de imagens educativas, por parte dos professores, deve apresentar-
se de forma regular visto que “pode ser utilizada como veiculo de desenvolvimento
de expressdo verbal, ja que ela é, muitas vezes, na sala de aula, indutora de
verbalizagdes” (Calado, 1994, p. 123). O facto de ter sido desenvolvido uma aula
mais pratica e dindmica tornou-se benéfico no sentido em que “estas aulas praticas
tém um grande interesse para a formagdo humana do jovem, pois pretendem
despertar nele o futuro homem capaz de analisar e criticar a sua realidade (...)”
(Fabregat & Fabregat, 1989, p. 56). O principal papel do professor deve ser o de
ajudar os alunos a construirem o seu préprio conhecimento, pois “(...) ¢ importante
ensinar o aluno a pensar, e, como tal, a construir o seu proprio saber (...) “ (Proenga,

1992, p. 97).
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Reflexdo sobre as préticas

Ao longo do estagio, planifiquei as aulas de acordo com as informacgdes que
recolhi ao longo de duas semanas de observacdo de aulas da turma com a qual iria
trabalhar. Para isto, tive em consideracdo 0s seus conhecimentos prévios, 0 gosto
pela disciplina, os métodos de trabalhos usados pela professora cooperante titular da
turma, uma vez que esta apresentava métodos de ensino muito proprios, aos quais 0s
alunos ja estavam habituados.

Esta recolha foi bastante Gtil no sentido de perceber e compreender os
comportamentos da turma, bem como o seu interesse pelas aulas de HGP. Foi com
base nestas informacdes que planifiquei as aulas lecionadas, indo sempre ao encontro
dos interesses dos alunos, fazendo com que estes participassem ativamente ao longo
das quatro aulas. Tentei também transpor todo o conhecimento que foi adquirido ao
longo de todo meu percurso de formacdo académica, tentando, ndo so, realizar um
trabalho mais coeso como tornar as aulas mais dindmicas.

Antes de proceder a qualquer planificacdo de aulas é crucial, para qualquer
professor, conhecer a turma em questdo, bem como os seus pontos fortes e pontos
fracos, verificando os aspetos que devem ser melhorados e trabalhados de forma
mais ampla e eficaz. S6 a partir daqui se torna possivel estabelecer as estratégias e
métodos de trabalho mais eficazes que irdo produzir o efeito desejado. E preciso ter
presente se a planificagdo nos remete para um conjunto de estratégias,
procedimentos, métodos de trabalho, objetivos, finalidades, tomadas de decisdes e
recursos, que devem ser adequados as carateristicas dos alunos da turma, até porque
“Fazer um plano que se ndo nos encaixe, ¢ como calcar uns sapatos que ndo sao
nossos”. (Zabalza, 1994, p. 6).

A planificacdo ndo deve ser rigida, ou seja, deve ter uma certa flexibilidade,
estando sujeita a alteracdes, dependendo das alteragdes apresentadas pela turma ao
longo do ano letivo, obrigando a existir, por parte do professor, um trabalho
constante e diario, tanto ao nivel do conhecimento da turma como de adaptacdo de
estratégias para que consiga atingir os objetivos previamente estabelecidos pois “a

melhor planificacdo é aquela que se auto-planifica continuamente, que se auto recria
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no interior da propria aula”. (Zabalza, 1994, p. 6). Assim, é possivel fazer com que
os alunos evoluam no seu percurso de ensino e de aprendizagem, adquirindo
competéncias a nivel critico e reflexivo sobre diversos temas historicos de grande
importancia para a compreensdo da evolucdo do nosso pais e das sociedades em
geral.

Ao longo das minhas aulas tentei alcangcar as metas que me propusera,
reconhecendo que houve pontos fortes e fracos. De entre os pontos fortes saliento: o
relacionamento positivo na turma, devido ao facto de ter sido fomentado o trabalho
em grupo; o espirito de interajuda demonstrada pela turma, superando as
dificuldades; a utilizacdo de material didatico (por exemplo, cartaz A3); consideracao
dos conhecimentos prévios dos alunos; o incentivo a uma participacdo ativa da
turma, valorizando sempre as suas respostas e aproveitando-as para corrigir as o que
fossem incorretas e/ou inadequadas. Relativamente aos pontos menos positivos
considero: a pouca utilizagéo das Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo (T.1.C);
ndo se ter conseguido aprofundar alguns contetdos; nédo ter tido a possibilidade de
desenvolver mais tarefas de cariz pratico devido a escassez de tempo e de terem sido
apenas quatro aulas lecionadas. A pouca utilizacdo das T.I.C foi também devido as
normas de ensino da instituicdo a que a turma pertence. Contudo, parece poder dizer-
se que recorrer ao uso das T.I1.C no ensino é importante para desenvolver atividades
ludicas, dindmicas e interativas.

No decorrer das aulas lecionadas, procurei que os alunos compreendessem as
transformacgdes politicas, sociais e economicas que Portugal sofreu durante a
Revolucdo de 1383-1385. Ao longo da exploragdo do tema que me foi proposto,
“Crise de 1383-1385”, sempre que possivel, teatralizei um pouco, dando um carater
mais ludico ao contetdo historico, no sentido de conseguir uma atencdo redobrada
por parte dos alunos. Ao longo das quatro aulas lecionadas, tive, também, como
objetivo, explorar os contetdos de uma forma atrativa, fomentando o gosto pela
Historia e Geografia de Portugal. Tentei, como ja foi referido, fazer um paralelismo
com a situacdo atual do nosso pais, dando sempre exemplos concretos e reais para
que fosse possivel refletir e analisar convenientemente os contedos lecionados.

Quando na terceira aula foi usado o cartaz que representava a Tatica do
Quadrado (Batalha de Aljubarrota), primeiro questionei os alunos para identificarem
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e explicarem os elementos que o constituem e s6 depois, foram claramente
explicados a turma oselementos constituintes da respetiva tatica. (Abatises, Fossas,
Covas do Lobo, Ala dos Namorados, Retaguarda, Vanguarda, etc.) Ao longo da
explicacdo ainda coloquei varias questfes aos alunos, incentivando-os a interpretar a
imagem e cada um dos seus elementos e o papel que estes desempenharam no
decorrer da Batalha de Aljubarrota. Consegui cativar a atencdo dos alunos, tendo
sido notoria a forma como estes participaram ativamente ao longo da aula e de forma
correta. Penso que esta tarefa produziu o efeito desejado conseguindo, a partir dela,
atingir os objetivos que se tinham definido.

Em suma, a lecionacdo destas quatro aulas, ajudou-me a desenvolver técnicas
e ferramentas de trabalho, saberes cientificos, pedagdgicos e curriculares, que serdo
importantes ao longo da minha atividade profissional, tentando percorré-la de uma
forma habil, clara e objetiva.

Os momentos de discussdo e de reflexdo no grupo de estagio que envolvia a
professora titular da turma, a professora supervisora da Esec e um outro colega de
estagio, permitiram refletir sobre os métodos de trabalho aplicados e como estes
poderiam evoluir. Estes pequenos momentos de debate foram cruciais, por exemplo,
para conseguir melhorar de aula para aula.

Enquanto futuro docente, parece-me que um professor de Histéria e
Geografia de Portugal tem que ser capaz de, através de estratégias e recursos
diversificados, proporcionar, diariamente, momentos de reflexdo e analise, fazendo
com que os seus alunos enriquecam o seu conhecimento historico e desenvolvam um
maior sentido critico. Parece ndo deixar de ser igualmente importante fazer com que
os alunos compreendam o passado historico do nosso pais, valorizando-o na sua

totalidade, tendo consciéncia do patrimonio riquissimo que possuli.
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X1.4 Matematica

Fundamentacao das praticas

A descricdo da fundamentacdo da préatica letiva em matemaética terd subjacente os
diferentes tipos de conhecimento matematico que, segundo Hill & Ball (2009), um
professor devera possuir para ensinar. Esse conhecimento abrange os seguintes dois
dominios: Conhecimento da Matéria e 0 Conhecimento Pedagdgico do Conteldo, de

acordo com o Quadro 3.

Subject Matter Knowledge Pedagogical Content Knowledge
Common Knowledge of
Content : Content and
Knowledge | Spechlized | g i i (KCs) | Knowledge
(CCK) Concen of Content
Knowledge and
Elorizon (SCK) 7 Y Curriculum
Content Knowledge of i
Knowledge Content and (KCC)
HCK) Teaching (KCT)
\_—/

Quadro 3. Dominios do Conhecimento Matematica de um professor para ensinar.
(Hill & Ball, 2009)

Cada um deste dominios esta dividido em trés subdominios. O Conhecimento da
Matéria engloba envolve: o Conhecimento comum do conteudo; o Conhecimento do
o)

Conhecimento comum do contetdo abrange, por exemplo, saber se uma resposta do

Horizonte matematico; e o Conhecimento especializado do conteldo.
aluno esta correta e a definicdo de um conceito ou objeto e como conduzir um
procedimento. O Conhecimento do Horizonte Matematico é uma espécie de viséo
periférica da matematica necessaria ao ensino. O Conhecimento especializado do
conteldo que é exigido ao professor, traduz-se, por exemplo, na capacidade de
modelar a aritmética dos inteiros usando diferentes representacdes; fornecer a
explicacdo matematica intelegivel para criancas jovens; fabricar ligacbes entre

simbolos matematicos e representacdes pictoricas.
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O Conhecimento Pedagdgico do Conteudo abarca: o Conhecimento do Contetdo e
Estudantes; o Conhecimento do Contetdo e do Ensino; e o Conhecimento do
Conteldo e do Curriculo. O Conhecimento do Contedo e Estudantes envolve, por
exemplo, o professor antecipar 0 pensamento dos alunos e ouvir e interpretar esse
pensamento. O Conhecimento do Contetdo e do Ensino significa, entre os demais,
que o professor saiba analisar os erros dos alunos; encontrar solu¢bes néo
convencionais e avaliar a coeréncia e integridade matematica de uma representacéo
num manual (Hill & Ball, 2009). O Conhecimento do Conteido e do Curriculo,
engloba, por exemplo, conhecer uma grande gama de programas concebidos para o
ensino de matérias e topicos para um dado nivel e uma variedade de materiais
educativos disponiveis em relacdo aqueles programas. (Shulman, 1987, citado em
Hill & Ball, 2009)

A prética letiva envolveu oito aulas (quatro de 45 minutos e quatro de 90
minutos), no dominio dos Numeros Racionais ndo Negativos, numa turma de vinte e
nove alunos, do 5.° ano do Ensino Basico de uma escola ndo publica de Coimbra. As
aulas foram organizadas em duas sequéncias de 4 aulas cada.

Os objetivos especificos da primeira sequéncia de aulas foram: comparar e ordenar
nameros racionais, identificar fracdes equivalentes; simplificar fracdes (12 aula);
conhecer o que é uma fracdo irredutivel e saber aplicar o Algoritmo de Euclides (22
aula); adicionar e subtrair fracdes com o mesmo denominador; representar aquelas
operacgdes na reta numerica (32 aula) ; reconhecer as regras de adi¢éo e subtracdo de
fracdes (42 aula). Os objetivos especificos da segunda sequéncia foram: consolidar a
adicdo e subtracdo de fracbes de numeros racionais e representar essas mesmas
operagfes na reta numérica, tornar seguras as propriedades da adicdo (1% aula);
adicionar e subtrair nimeros racionais representados por numerais mistos atraves de
problemas com enunciados, multiplicar um numero natural por uma fracdo e
multiplicar duas fracBes e resolver exercicios de aplicacdo (22 aula); resolver

problemas envolvendo o conceito de fracdo como operador (3%ula); multiplicacdo de

numeros racionais, identificar o produto de um ndmero racional positivo q por g
P . 1
(sendo ¢ e d ndmeros naturais) como o produto por ¢ do produto de g por i

, c c a axc -
representa-lo por q x —e- xqge reconhecer que SX o — (sendo a e b numeros

c
a
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. . . , - a C
naturais), saber determinar o inverso de um ndmero racional e reconhecer que i

(sendo a, b, ¢ e d nUmeros naturais) (42 aula).

ala

=2y
b

Aquele conhecimento matematico a ensinar, foi analisados ao pormenor

através dos seguintes documentos: "Elementary mathematics for teachers” (Parker &
Baltridge, 2004); “Towards curricular coherence in integers and fractions; a study of
the efficacy of a lesson sequence that uses the number line as the principal
representational context.” (Saxe et al, 2013); “Types of representations of the number
line in textbooks” (Bruno & Cabrera, 2006).
Também foram examinados de forma detalhada os seguintes documentos
curriculares da matematica para os alunos do 5.° ano do Ensino Basico: cadernos de
apoio as metas (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoéteo, 2012); Programa de Matematica
do Ensino Basico, PMEB, (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoteo, 2013); manual de
matematica da turma usado regularmente pela professor titular “Matematica 5”
(Neves & Faria, 2013).

O PMEB (2013) sugere para a matemdtica a ensinar acima referida:
simplificar fracbes, obtendo uma fracdo irredutivel; Ordenar ndmeros racionais
representados por fracGes; adicionar, subtrair, multiplicar e dividir de nameros
racionais ndo negativos representados na forma de fragdo; representar nimeros
racionais na forma de numerais mistos; adicionar e subtrair nUmeros racionais
representados por numerais mistos; fazer aproximacgdes e arredondamentos de
numeros racionais; resolver problemas de varios passos envolvendo numeros
racionais representados na forma de fracdes, dizimas, percentagens e numerais
mistos.

O PMERB refere ainda, relativamente ao dominio NUmero e Operacdes, que 0S
alunos deverdo, a entrada do 3.° ciclo, mostrar fluéncia e desembaraco na utilizagéo
de numeros racionais em contextos variados, relacionar de forma eficaz as suas
diversas representacOes (fragdes, dizimas, numerais mistos, percentagens) e tratar
situacOes que envolvam proporcionalidade direta entre grandezas (p.13). Na 32 aula
da primeira sequéncia, por exemplo, ap6s os alunos terem trabalhado as respetivas
operacOes da adicdo e subtracdo com fragcdes usando modelos de area e a forma

simbolica, os alunos foram explorar esse mesmo conteddo através da sua
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representacdo na reta numérica (uma representacdo da reta numérica tinha sido
construida em felcro como suporte para todo o trabalho a desenvolver nesta aula).
Primeiro foi definida reta numérica, onde foram identificados o ponto de origem; a
unidade de medida; conceito de unidades multiplas e subunidades. Os alunos
estimaram a posicdo na reta numérica de certas fracdes, procederem a divisdo da

unidade em partes iguais, variando esta divisdo consoante a fragdo que Ihes era dada,

3 .. . . . .
por exemplo, para 2 08 alunos dividaram a unidade intervalar em 4 partes iguais;

posteriormente usaram setas para representar, por exemplo, as operacdes: -~ +===> e

FNIPN)
S lw

1
4

3
4

IR

1 - . . ... ~
=7 A reta numérica foi usada como apoio ao raciocinio sobre as operagoes de

adicdo e subtragdo e desenvolveu compreensdes qualitativas sobre o valor numérico
em relagdo aos comprimentos ao longo da linha. (Fosnot et al, 2004, citado em Saxe
etal., 2013).

O PMEB (2013, pp.4-5) entende que deve ser desenvolvido nos alunos: (...)
conhecimento de factos e procedimentos — o dominio de procedimentos
padronizados devera ser objeto de particular atencdo no ensino da Matematica em
que as rotinas e automatismos sdo essenciais ao trabalho matematico... ; o raciocinio
matematico — € por exceléncia o raciocinio hipotético-dedutivo, embora o raciocinio
indutivo desempenhe também um papel fundamental, uma vez que preside, em
Matematica, a formulacdo de conjeturas...; os alunos devem também ser incentivados
a redigir convenientemente as suas respostas, explicando adequadamente o seu
raciocinio e apresentando as suas conclusfes de forma clara... ; embora os alunos
possam comecar por apresentar estratégias de resolucdo mais informais, recorrendo a
esquemas, diagramas, tabelas ou outras representacdes, devem ser incentivados a
recorrer progressivamente a métodos mais sistematicos e formalizados... (...)

Ao longo das duas sequéncias de aulas houve a preocupacdo de fomentar nos alunos
factos e procedimentos relacionados com as operagfes de adicdo, subtracdo,
multiplicacdo e divisdo no conjunto dos numeros racionais. O raciocionio visual e
espacial, fundamentalmente as capacidades de percepcdo das relagdo espaciais e a
percepcdo da figura fundo (Matos & Gordo, 1998, foram também fomentados
aquando da representacdo de racionais usando modelos de &rea e a reta numérica,

onde os alunos tiveram ainda oportunidade de comunicar 0s seus raciocinios.
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A avaliagdo das aprendizagens dos alunos foi concretizada tendo como

referéncia as metas curriculares indo ao encontro de que “Qualquer tipo de avaliagdo
deve ser concretizado por referéncia as Metas Curriculares e deve permitir efetuar
um diagnostico da situagdo da aprendizagem de cada aluno e de cada turma” (Bivar,
Grosso, Oliveira, & Timoéteo, 2013, p. 29). A avaliagdo que foi feita pelo professor,
nesta préatica letiva, teve um cariz essencialmente formativo e seguindo as ideias de
Pinto & Santos (2006) aquela avaliacdo formativa referiu-se fundamentalmente a
todas as observacdes e actividades desenvolvidas pelo professor, onde foi fornecido
feedback escrito e oral, no sentido de melhorar as aprendizagens.
O feedback oral era dado através de didlogos entre professor e alunos e entre 0s
alunos. O feedback escrito era muitas vezes dado, pelo professor, através de
comentarios aos trabalhos de casa e as producgdes escritas dos alunos nas aulas. Por
exemplo, na primeira aula da segunda sequéncia, aquando aos alunos lhes foi pedido
para representarem nos seus cadernos as operagOes de adicdo e subtragdo de
racionais (fracbes com o mesmo denominador) quer usando a reta numérica quer a
forma simbdlica, o feedback a resolucdo dessa situacdo foi dado em grande grupo,
através do questionamento adequado, feito pelo professor ao aluno que tinha sido
convidado a resolver no quadro aquela situacdo para toda a turma. Por exemplo, ver
figura 22.

As tarefas constituem a base para a aprendizagem dos alunos (Doyle, 1998,
citado em Stein & Smith, 2009) e para designar as tarefas matematicas usada nesta
pratica letiva irei usar a nomenclatura de Ponte (2005) para as caraterizar: exercicios,

problemas, exploracgdes e investigacgdes.
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Figura 22
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As tarefas constituem a base para a aprendizagem dos alunos (Doyle, 1998, citado
em Stein & Smith, 2009) e para designar as tarefas matematicas usada nesta préatica
letiva irei usar a nomenclatura de Ponte (2005) para as caraterizar: exercicios,
problemas, exploracdes e investigacdes. As tarefas designam-se por problemas se
tiverem um grau de dificuldade consideréavel, ndo sendo demasiado dificil para ndo
desmotivar os alunos; os exercicios sdo tarefas em que o aluno ja conhece o processo
para a sua resolucéo e coloca em préatica o que aprendeu em modo de consolidacdo;
as investigacdes ‘“Promovem o envolvimento dos alunos, pois requerem a sua
participacdo ativa desde a primeira fase — a formulac¢do das questdes a resolver” (p.
7); as tarefas de exploragdo variam das tarefas de investigagcdo por serem de uma
grau de desafio menor, ou seja, ndo requeres uma longa fase de planeamento.

Ao longo da prética letiva recorreu-se fundamentalmente a exercicios do manual para
que os alunos consolidassem a matéria, a problemas de aplicacdo dos conceitos
desenvolvidos nas aulas e a situacfes problematicas, talvez de cariz exploratério, por
exemplo, aquando da estimacdo da posicdo de pontos na reta numérica e da
representacdo na reta numérica das operacdes de adicdo e subtracdo de fracdes
tratando os numeros como representacdes de movimentos.

As aulas implementadas nesta pratica seguiram sempre uma mesma estrutura:
comecava-se por relembrar conceitos e/ou processos apreendidos na aula anterior e
seguia-se em grande grupo a correcdo do trabalho de casa. Posteriormente, em
algumas aulas, o professor proponha uma tarefa a turma, podendo por vezes, ser
também resolvida pelos alunos individualmente. O professor questionava os alunos
de forma a que estes se envolvessem e todos ajudassem na resolugéo das tarefas.
Partia-se sempre dos conhecimentos prévios dos alunos para fomentar as
aprendizagens que se iriam iniciar e a estratégia de questionamento era muitas vezes
posto em pratica no sentido de perceber o raciocinio dos alunos, fomentar a
compreensdo dos conceitos e fazer com que a comunica¢do matematica existisse na
turma. Por exemplo, na primeira aula da primeira sequéncia, onde foi introduzido o
conceito de fragcdo equivalente, como ja foi referido, o professor distribui por cada
aluno da turma trés tiras de papel branco, geometricamente iguais, dimensdo 3x10
cm?. Depois de ter auscultado a turma sobre o significado de “fracdo equivalente”, o

professor convidou os alunos a dobrarem ao meio uma das tiras. De seguida, propos
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aos alunos que pintassem uma dessas metades a azul e colassem a tira desdobrada no
caderno diario, onde ainda deviam registar simbolicamente a fracdo correspondente a
metade da tira pintada. VVoltou a pedir aos alunos que usassem uma segunda tira, a
dobrassem em quatro partes iguais e pintassem duas dessas quatro partes, para
novamente colar nos seus cadernos diarios a tira inteira desdobrada exatamente a
baixo da tira anteriormente colocada. Seguiu-se de novo, o registo, de forma
simbolica da fracdo da tira correspondente a parte pintada. Os mesmos passos,
anteriormente referidos, foram aplicados a terceira tira mas agora dobrando-a em oito
partes iguais e pintando quatr dessas partes. O professor conduziu os alunos da turma
a expressarem as suas ideias e a identificarem que a quantidade pintada
corrrespondente a metade de cada tira poderia representar-se de forma diferente e

assim por diferentes fracbes. Os alunos conseguiram, entdo, encontrar diversas
relacBes, por exemplo, a relacdo entre % : % e g que exprimiram em linguagem verbal
apoiada pela linguagem simbdlica e pictérica. Nesta fase seria muito dificil que os
alunos conseguissem perceber, por exemplo, que um i é metade de % sem 0 apoio

visual porporcionado pelo material manipulavel.

Nas aulas, por vezes, também foi possivel orquestrar discussdes, tentando
seguir as ideias de Stein e Engle (2009) . Por exemplo, na terceira aula da primeira
sequéncia onde os alunos representaram a adicdo e subtracdo de fragdes na reta
numérica, o professor tenta antecipar as respostas provaveis dos estudantes as tarefas,
monitoriza as suas respostas e convida os alunos a mostra-las a turma, fazendo com
que eles consigam estabelecer conexdes matematicas entre as suas respostas e as

ideias chave.

Reflexd@o sobre as praticas

A préatica letiva envolveu trés componentes: a observacdo de aulas, a
implementacao de duas sequéncias de ensino e a reflexdo sobre a pratica.

A observacgdo de aulas abarcou as aulas da professora titular da turma de
estagio e ainda as aulas de um estagiario que partilhava comigo aquela mesma turma.

Ao observar as aulas lecionadas pela Professora Cooperante (8 aulas) tive a
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oportunidade de: conhecer os alunos da turma, identificando as suas dificuldades
matematicas; perceber a importancia do uso de uma linguagem matematica rigorosa
nas aulas; dar conta que 0 manual de matematica era o recurso regularmente utlizado
pela professora, bem como o uso no quadro de esquemas e desenhos; identificar
outras estratégias de ensino e razdes das suas escolhas, fundamentalmente nas tarefas
matematicas a implementar.

Na observacdo das aulas do meu colega de estagio (8 aulas) foi-me pedido que as
notasse segundo 0s seguintes critérios: quais os pontos criticos da aula; o que faria de
diferente se fosse o professor; o que os alunos de facto teriam aprendido. Parece
poder identificar-se como pontos criticos daquelas aulas: uma linguagem
matematica, por vezes confusa, usada na exploracdo de conceitos; construcbes
geométricas de triangulos, demasiado extensas. A maioria dos alunos, naquelas
aulas, evidenciou, quer pelas suas falas quer pelas suas producdes, ter apreendido 0s
conceitos envolvidos. Se fosse eu o professor usaria mesmos métodos pedagdgicos,
acima referidos, apenas tentava trabalhar os conteldos de forma a ndo despender
tanto tempo, por exemplo, na construcdo de triangulos aquando a lecionacdo dos
“critérios de igualdade de trangulos™.

A implementacdo das aulas das sequéncias desta préatica letiva envolveu
primeiramente a elaboracdo das respetivas planificacGes, esbocos que foram
progressivamente melhorados gragas as sugestfes da Professora Cooperante e da
Professsora Orientadora. A partir da primeira aula as planificacfes das aulas que se
seguiram eram, normalmente, alteradas apos as reflexdes pds-aulas anteriores, feitas
pelo grupo de estagio (constituido por dois estagiarios e duas professoras
supervisoras). As planificagdes daquelas aulas foram também elaboradas em
colaborag¢do com o outro estagiario, pretendendo-se fundamentalmente que as aulas
se complementassem e/ou se estendessem no contetdo.

A reflexdo sobre a pratica letiva esteve fundamentalmente presente nos
momentos de analise conjunta feita no grupo de estagio, aquando das reflexdes pos-
aulas implementadas. Contudo, reflexdes antes e durante a implementacao das aulas
foram uma presenca constante. Gracas a estes momentos de reflexdo tornou-se mais

claro qual o trabalho a desenvolver, as mudancas a fazer e as aprendizagens que 0s
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alunos tinham ou néo evidenciado, as dificuldades a colamtar quer a nivel dos alunos
quer a nivel do professor.

As dificuldades por mim sentidas, antes e durante a implementacdo das
minhas aulas neste estdgio, foram de natureza variada, fundamentalmente
relacionadas com o reduzido conhecimento pedagdgico daquele conteddo a ensinar,
por exemplo: saber antecipar o pensamentos dos alunos, interpretar esse pensamento
e analisar os seus erros no sentido de usar as estratégias adequadas. Assim se tivesse
de ensinar novamente 0 mesmo conteudo, esforcarme-ia por examinar com mais
pormenor a matematica a ensinar e procurava, sobretudo, uma literatura sobre o
conhecimento pedagdgico do respetivo contetdo ou alguém que no sentido de
minotoria me apoiasse na didatica que me era necessaria dominar ou me apontasse
perspetivas nessse sentido.

Parece poder dizer-se que os alunos da turma durante a minha prética,
progrediram fundamentalmente na familiarizagdo com representacdes dos nimeros
racionais, tanto em modelos lineares (reta numérica) como em modelos de area. Na
reta numérica os alunos identificaram os seus elementos constituintes (origem,
unidade de medida, subunidades e unidades multiplas); estimaram e localizaram
pontos, fundamentalmente, correspondentes a fracbes com o mesmo denominador e
as representacdes das operacdes de adicdo e subtracdo como movimentos na reta. As
dificuldades evidenciadas pelos alunos nesta pratica, estdo relacionadas
fundamentalmente com os seguintes aspetos: a aplicagdo do Algoritmo de Euclides;
adicdo e subtracdo de fracbes com denominadores diferentes (ndo percebendo de
imediato que teriam de reduzir ao mesmo denominador, gerando, por vezes, alguma
confuséo); adicdo e subtracdo de racionais representados por numerais mistos (ndo
compreendendo como se representa um numeral misto a partir de uma fracéo
impropria dada e vice-versa); usar o algoritmo da divisdo em calculos auxiliares.

Refletindo sobre as dificuldades sentidas pelos alunos na representagéo de
ndmeros racionais na reta numérica bem como na representacdo das operagdes de

adicdo e subtragdo na mesma, estas foram de natureza variada, entre elas: nao
. 1 . . . ey ~
associavam, por exemplo, S as subunidade em que a unidade estava dividida, ndo

percebendo que a subdvisdo dos intervalor poderé ser feita em segmentos diferentes;
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na adicdo de duas dadas fracdes, por exemplo,

vl e

3 L=
+ T a reta numeérica era tratada

como o segmento de zero a um, ndo percebendo de imediato que se estendia além
desse segmento.

O desenvolvimento profissional que esta pratica supervisionada em
matematica do 2.° ciclo do ensino basico me ofereceu, parece de facto, estar
fortemente relacionado com os diferentes tipos de conhecimento matematico que um
professor deverd possuir para ensinar, identificados por Hill & Ball (2009),
essencialmente: Conhecimento da Matéria a Ensinar e o Conhecimento Pedagdgico
do Contetdo (Quadro A, identificado na fundamentacdo da pratica),
fundamentalmente relacionados com o Conhecimento do Contetido Especializado e o

Conhecimento do Contelido e do Ensino.

117



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

118



Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

PARTEIV -

CONSIDERACOES FINAIS
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Ao longo deste estagio procurei sempre refletir sobre as minhas ag¢bes como
estagiario e sobre os conhecimento cientificos, pedagdgicos e curiculares a adquirir
em todos os saberes de forma a fazer um trabalho coerente, tendo sempre em atencéo
os alunos das turmas com que trabalhei nos dois estagios (1.° e 2.° CEB). Tentei
ainda para todos os dominios a lecionar, desenvolver experiéncias, escolher tarefas e
atividades interativas para os alunos, suscitando também neles uma aprendizagem
por compreensdo, orquestrando a comunicacdo na sala de aula de forma a que as
opiniBes da turma fossem emitidas, as dificuldades pudessem ser ultrapassadas e a
linguagem bem utilizada.

Os recursos didaticos a usar na sala de aula foram sempre uma preocupacdo de forma
a que estes na aula fossem um instrumento de aprendizagem e motivacdo. Neles
incluo os manuais, que para além daquelas fung¢fes constituiam um recurso de ensino
que precisava de ser examinado de forma a perceber se constituia um auxiliar
imprescindivel no processo de ensino e aprendizagem, por exemplo, como mediador
das sugestdes metodoldgicas para 0 ensino.

Em suma, esta pratica educativa foi um caminho cheio de aprendizagens
significativas onde o meu desenvolvimento profissional como professor foi iniciado,
tendo oportunidade de me familiarizar com artefactos, estratégias de ensino, alunos
de diferentes contextos escolares, que certamente serdo sempre referéncias ao longo
do desenvolvimento do meu percurso profissional. Também pude, pela primeira vez,
fazer uma pequena investigacdo, comecando a perceber o que € investigar em

educacdo matematica.
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ANEXO 1

Analise de Conteudo: Categorias e Subcategorias

Categorias

Subcategorias

Indicadores

A. Caraterizar
as perspetivas
do  professor
sobre o uso do
manual de

matematica

O uso do manual

- Para exercicios de aplicagdo sobre os assuntos abordados

- Uso em todas as aulas

- Resolvemos os exercicios no manual, logo usamos diariamente
- Geralmente uso em quase todas as aulas

Como usa o manual

- Aborda a matéria segundo os alunos que tenho

- Introduzo sempre a matéria pelas tarefas que apresenta e exploro sempre
as matérias a partir dai.

- Sempre que introduzo um conteddo novo procedo a realizacdo de
exercicios relacionados com esse contetido

- Este manual em cada tema tem uma coisa que eu acho pertinente que sdo
atividades iniciais que tentam conduzir os alunos a determinadas matérias

- Para consolidacao ou introdugdo de uma nova matéria

Como a matemaética é

tratada no manual

- Tem lacunas em termos de estratégias que levam o aluno a manipular
certos materiais que os ajudem a compreender melhor a Geometria

- Gosto de como o manual esta estruturado. A parte tedrica estd bem
explicada e tem muitos exercicios o que faz com que os alunos ndo
precisem de fazer fichas para consolidar a matéria.

-Acho que a nivel da sequéncia é positivo e gosto como os topicos
matematicos sdo desenvolvidos

- O manual tem defeitos. Encontramos alguns problemas no manual.

- Gosto das atividades iniciais que tém no inicio de cada tema

- Em termos gerais, € mais ou menos completa vendo um ou outro tema
que poderia ser explorado, se calhar, de maneira mais atrativa, mais
completa.

B. Caraterizar
as percepcoes
dos professores
sobre a
integracdo da
reta numérica

no manual

Tépicos a integracdo da

reta numérica

- S8o apropriados mas é sempre necessario complementar com a utilizagdo
de outros materiais manipulaveis

- No fundo, parecem, porque sé exploramos a reta na comparagdo €
ordenacdo de fagGes.

- Como estamos a falar ao nivel do 5.° ano, eles ndo em muito detalhe na
reta numérica mas penso que é suficiente para alunos do 5.° ano.

- Penso que sim, que sdo apropriados

Tépicos em que se
poderia utilizar a reta
numérica e que o0

manual ndo utiliza

- Acho que ndo

- Na parte de adicionar e subtrair racionais podiamos usar a reta numérica

- Por exemplo, quando falam em fracdo irredutivel e simplificacdo de
fracdes (...) porque se eu tenho uma fracdo em que o denominador é maior
do que na irredutivel, entdo porque nédo dividir em menos partes.

fundamentais

Atividades

para a

compreensdo da

- Explorar de uma maneira ltdica

- Como dividir a unidade, comparar e ordenar nimeros

- A reta numérica é fundamental para que eles tenham nocdo de como
dividir uma unidade. Eles ndo percebem. Uma unidade eles conseguem
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matematica através da

reta numérica

dividi-la ao meio. O conceito de um meio eles percebem bem. Agora, se eu
estiver a falar do conceito, por exemplo, de trés quartos, cinco tercos, ha
certos tipos de divisbes que isto depois remete-nos para as fracGes
enquanto nimeros racionais que eles tém algumas dificuldades.

- Acho que, para j4, tém de perceber que a reta numérica serve para
representar, para concretizar, digamos asssim, um ndmero, uma fracao,
uma distancia, por exemplo (...) Mas na verdade o que deveria ser feito
era mostrar-lhes o porqué de ser assim e ai a reta numérica, através de
representacdes de fragdes e depois da adi¢do, subtracdo, etc, acho que é
algo que concretiza essas operagdes e que os ajuda a compreender.

Recursos para
completar ou clarificar

a informacédo dada pelo

- Esquemas e desenhos

- Recorro a esquemas e representagdes

- Principalmente é desenhos (...) um desenho concreto, especifico é
fundamental. Ou uma imagem a mexer é fundamental. As imagens por

manual vezes sdo muito elucidativas.
- A maior parte compreende, outros ndo
- Podem apresentar dificuldades mas geralmente percebem
- Tém sempre muita dificuldade em representar nimeros quando
Compreenséo das | representados por fragdes
tarefas - Compreendem quase todas, algumas ndo. Ou seja, a parte da reta,
C. Caraterizar principalmente subtrair nimeros reais.
as percepcoes - Compreender, compreendem porque nos a partida complementamos a
informagdo que 14 estd. Porque o manual nisso, pronto, fica um bocadinho
do professor , .
aquém e depois eles acabam por compreender
sobre o - Se for uma reta numérica vazia muito dificilmente sabem ordenar
envolvimento ndmeros
- Tém dificuldades numa primeira abordagem a marcar pontos. No que
dos seus alunos | pificuldades

nas

ativididades do
manual

relativamente a

reta numérica

evidenciadas

respetia a divisdo da unidade e representacdo de fragdes tém mais
dificuldades

- Localizar na reta determinados nimeros racionais

- Estarem a dividir em partes iguais tém dificuldades porque nao tém esses
conhecimentos

Percepcbes dos alunos

sobre a reta numérica

- E uma reta onde se marcam pontos ou quantidades

-Serve para ordenar e comparar nimeros

- Como tém muita dificuldade a resposta seria “a reta numéria ndo”

- O professor disse-nos que temos que obrigatoriamente sempre localizar o
zero. A leitura faz-se da esquerda para a direita e que quer sempre uma
setazinha do lado direito

- A respota mais comum é que seria uma linha
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ANEXO 2
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Manual C
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Tabela 5

Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

Tipos de Representacao

Pontos e
. Apenas
Iconicas | Setas/ Ponto Outros Apenas Arcos Apenas Ponto
Setas
e Segmento

Manual

A 0 11 0 0 0 0
Manual 0 4 0 1 0 1

B
Manual 5 3 0 0 1 4

C
Mag“a' 0 4 0 2 0 0
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ANEXO 3

Entrevista

12 Parte — O uso do manual de matematica pelos Professores
i. Qual é o manual que utiliza?
ii. Quando e como usa 0 manual?
iii. Como é que acha que a Matematica é tratada no manual?

22 Parte — PercepcOes dos Professores sobre a integracdo da reta numérica no
manual

2.1

i. Os topicos matematicos apresentados no manual, relativamente a reta numérica, parecem
apropriados?

ii. Ha& outros tépicos em que se poderia utilizar a reta numérica e que o manual ndo utiliza?

iii. Quais as atividades que o professor considera fundamentais para desenvolver a
compreensdo matematica nos seus alunos através da reta numérica?

2.2

- Precisa de complementar com questdes ou representacdes adicionais 0 ensino
aprendizagem da matematica quando usa a reta numérica?

- Utiliza outros recursos para ajudar a complementar a informagdo que lhe parece pouca
clara ou incompleta para os alunos?

3% Parte - O uso do Manual pelos alunos para o assunto da reta numérica
i. Os alunos compreendem as tarefas do manual, relativas a reta numérica?
ii. Que dificuldades os alunos evidenciam?

- Sabem ordenar nimeros usando uma reta numérica vazia?

- Sabem estimar a posi¢do de pontos numa reta numérica vazia?

iii. Qual seria a resposta mais comum dos alunos se Ihes pergunta-se o que sabem sobre a

reta numérica?

138



Mestrado em Ensino dos 1.2 e 2.° Ciclos do Ensino Basico

ANEXO 4

Guiao da Entrevista

| — Tema: A Reta Numérica e a sua apresentacdo e integracdo em manuais de matematica
do 5.° ano do ensino basico. As percepcbes do professor sobre a integracdo da reta numérica

no manual adotado.

I1 — Objetivos Especificos

e Legitimar a entrevista e motivar o/a entrevistado/a

e Conhecer alguns dados profissionais, eventualmente, relevantes para o estudo

e Caraterizar as percepgdes do professor/a acerca do manual

o Caraterizar as percepcdes dos professores sobre sobre como manual apresenta e
integra a reta numérica

o Caraterizar as percepcdes do professor sobre o envolvimento dos seus alunos nas
atividades do manual relativamente a reta numérica.

Blocos | Objetivos Especificos Formulério das Perguntas
A Legitimar a entrevista e | 1. Informar em linhas gerais o estudo: Analise de como a reta numérica é apresentada
motivar o/a entrevistado/ em manuais do 5.° ano do ensino béasico
2. Pedir ajuda do professor/a na medida em que as suas informacgdes sdo
absolutamente necessarias para o éxito do estudo.
3. Assegurar o carater confidencial das informagoes.
B. Conhecer alguns dados | 1. Soliciar alguns dados profissionais: percurso académico e experiéncia profissional.
profissionais, eventualmente,
relevantes para o estudo.
C. Caraterizar as percepcbes do | 1. Solicitar ao professor/a que indique qual o manual que utliza, quando e como;
professor/a acerca do manual 2. Solicitar a sua perspetiva sobre como a matematica é tratada no manual.
D. Caraterizar as percepgdes dos | 1. Questionar se os tdpicos usados no manual relativamente a reta numérica sdo
professores sobre sobre como | apropriados;
manual apresenta e integra a | 2. Questionar se a outros topicos que se poderia utilizar a reta numérica e o manual
reta numérica no manual ndo utiliza;
3. Questionar as ativiades que o professor considera fundamentais que devem ser
tratadas através da reta numérica;
4. Solicitar ao professor/a se precisa de complementar 0 manual com questdes ou
representacdes adicionais quando usa a reta numérica. Se sim, que recursos utiliza.
E. Caraterizar as percepcBes do | 1. Compreensdo das tarefas pelos alunos

professor sobre o envolvimento
dos seus alunos nas atividades
do manual relativamente a reta
numérica.

2. Dificuldades que os alunos evidenciam.
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ANEXO 5
Manual A: Matemética 5
Autores: Maria Augusta Ferreira Neves;
Luisa Faria
Editora: Porto Editora

Ano Letivo: 2013/2014

Manual B: Matematica Sob Investigacdo (MSI) 5
Autores: Alexandra Conceigéo;
Matilde Almeida;
Cristina Conceicao;
Rita Costa
Editora: Areal Editores
Ano Letivo: 2013/2014
Manual C: Matematica Cinco
Autores: Ana Ribeiro Rosa;
Lourdes Neves;
Natalia Vaz
Editora: Raiz Editora
Ano Letivo: 2013/2014
Manual D: Matematica — Projeto Desafios - 5
Autores: Elvira Santos;
Paulo Almeida
Editora: Santillana Constancia

Ano Letivo: 2013/2014
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