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RESUMO

O presente relatorio surge no ambito das intervencdes pedagdgicas realizadas
numa turma de 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico e em duas turmas de 6.° ano do
2.° Ciclo do Ensino Bésico. Neste relatdrio, inclui-se também uma investigacao realizada
nas duas turmas de 6.° ano supramencionadas em que se pretende estudar quais sdo
as Atitudes destes alunos para com a Matematica.

Neste sentido, pretende-se com este estudo conhecer as Atitudes dos alunos do
2.° ciclo para com a Matematica antes e apos o periodo de intervencédo, de modo a
compara-las e a compreender que aspetos da intervencdo podem ter influenciado
eventuais mudancas de atitude. Para tal, optou-se por uma metodologia quantitativa, e
como método de recolha de dados foram aplicados questionarios antes e apds o periodo
de intervencdo, assim como foram realizadas entrevistas aos alunos que mais
diferencas mostraram entre estes periodos.

Ao analisar os dados recolhidos, foi possivel verificar que os alunos destas
turmas antes do periodo de intervencdo tinham uma Atitude positiva para com a
Matematica. Nao obstante, no final do periodo de intervengdo, embora ndo se tenha
verificado uma diferenca significativa na Atitude dos alunos para com a disciplina, em
termos gerais 0 grupo evoluiu no que diz respeito a este dominio.

O principal aspeto referenciado pelos alunos para a diferenca verificada nas suas
atitudes prende-se com o facto de durante o periodo de intervengcédo estarem mais
professoras presentes dentro da sala de aula, fornecendo mais apoio aos alunos. Por
outro lado, outra das razbes apontadas pelos alunos para esta evolugdo esta
relacionada com o tipo de atividades que foram desenvolvidas em sala de aula durante
o periodo interventivo — atividades exploratérias com recurso a materiais manipulaveis
— deste modo, os alunos afirmaram que este tipo de atividades representa uma

motivacdo extra para que estes trabalhem a Matematica na sala de aula.

Palavras-chave: Atitude para com a Matematica; Disposicdo Emocional; Perce¢éo de

Competéncia; Visdo da Matematica; Atividades Exploratorias



ABSTRACT

This report is part of the pedagogical interventions carried out in a 2" grade class
in the 15 Cycle of Basic Education and in two classes of the 6™ year of the 2" Cycle of
Basic Education. This report also includes an investigation carried out in the two classes
of 6" year mentioned above in which it is intended to study the Attitudes of these students
towards Mathematics.

It is intended with this study to know the Attitudes of the students of the 2" cycle
towards Mathematics before and after the intervention period, in order to compare them
and to understand which aspects of the intervention may have influenced eventual
changes of attitude. To do this, a quantitative methodology was chosen, and as a method
of data collection, questionnaires were applied before and after the intervention period,
as well as interviews with the students who showed the greatest differences between
these periods.

When analyzing the collected data, it was possible to verify that the students of
these classes before the period of intervention had a positive attitude towards
Mathematics. However, at the end of the intervention period, although there was no
significant difference in the Attitude of the students towards the discipline, in general
terms the group evolved in this area.

The main aspect that the students refer to the difference in their attitudes is that
during the intervention period more teachers are present within the classroom, providing
more support to the students. On the other hand, another of the reasons given by
students for this evolution is related to the type of activities that were developed in the
classroom during the intervention period - exploratory activities using manipulative
materials - in this way, the students affirmed that this type of activities is an extra

motivation for them to work on Mathematics in the classroom.

Key-words: Attitude towards Mathematics; Emotional Arrangement; Perception of

personal skills; Vision of Mathematics; Exploratory Activities
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INTRODUCAO

Este relatério desenvolve-se no contexto da Unidade Curricular (UC) de Pratica
de Ensino Supervisionada Il (PES II) e apresenta a sintese das duas praticas
interventivas realizadas ao longo do presente ano letivo, assim como o estudo
investigativo realizado no 2.° ciclo do ensino basico.

Importa referir que a UC tem como finalidade o desenvolvimento de
competéncias para o desempenho profissional no 1.° e no 2.° Ciclo do Ensino Bésico
(CEB). Deste modo, a UC perspetiva-se como a oportunidade que os alunos tém,
enquanto estudantes da area da educacdo, para colocarem em prética tudo o que
aprenderam até ao momento. Nesse sentido, de entre os varios objetivos da UC
destacam-se a preparacdo dos alunos para a concecdo e implementacdo de projetos
curriculares de intervencéo, para a concec¢ao e organizacao de instrumentos intelectuais
e praticos da gestéo curricular, assim como para a reflexdo sobre a acao.

No que se refere a estrutura do presente relatorio, este esta organizado em duas
partes distintas: i) a descri¢cao sintética das praticas desenvolvidas nos dois ciclos (1.° e
2.° CEB) assim como a andlise critica da pratica ocorrida em ambos e ii) a apresentagéo
do estudo desenvolvido no 2.° ciclo.

Relativamente & descrigéo sintética da pratica desenvolvida em ambos os ciclos,
aqui sdo apresentadas as finalidades educativas e os principios orientadores da acao
pedagdgica dos contextos, assim como das turmas onde se desenvolveram as préticas.
Assim, aqui serdo descritos aspetos como os niveis de desenvolvimento das turmas, as
dificuldades encontradas, as aprendizagens realizadas, entre outros. Neste capitulo é
apresentada também a problematizacdo sumaria dos dados do contexto e a
problematica de intervencdo (através da identificacdo dos objetivos gerais de
intervencdo, das estratégias globais de integracdo curricular, das estratégias
implementadas e dos processos de avaliacao e regulagéo).

Quanto a analise critica da pratica ocorrida em ambos os ciclos, aqui € realizada
uma comparacao e reflexdo fundamentada sobre aspetos relacionados com a prética
interventiva, nomeadamente a nivel dos aspetos suprarreferidos.

No que diz respeito a segunda parte, esta apresenta o estudo “Atitudes dos
Alunos de 2.° Ciclo para com a Matematica”, desenvolvido com duas turmas de 6.° ano

de escolaridade. Assim, este capitulo estd organizado em cinco partes: i) a



Apresentacdo do Estudo; ii) a Fundamentacdo tedrica; iii) a Metodologia; iv) os
Resultados e v) as Conclusoes.

Na primeira parte, a Apresentacdo do Estudo, € apresentado o problema objeto
de estudo, assim como 0s objetivos e as questdes de investigacdo. Seguidamente, na
Fundamentacao Tedrica, sao clarificados os principais conceitos subjacentes ao estudo,
assim como alguns estudos desenvolvidos por autores de referéncia no campo das
Atitudes.

No capitulo seguinte, a Metodologia, sdo descritas as op¢des metodoldgicas, a
fim de se obterem respostas para as questbes definidas, bem como todos os
procedimentos que foram desenvolvidos ao longo da investigacdo. De seguida, no
capitulo relativo aos resultados, sédo apresentados todos os resultados obtidos ao longo
da investigacdo. Finalmente, no dltimo capitulo, sdo apresentadas as conclusfes do
estudo.

No final de todo o relatério é apresentada uma reflexdo que procura incidir tanto
sobre o contributo da pratica pedagdgica desenvolvida nos dois ciclos para o
desenvolvimento de competéncias profissionais, assim como o0 contributo da
investigacdo para o desenvolvimento destas competéncias. Finalmente, ainda nesta
reflexdo, sdo abordados aspetos relacionados com o exercicio da investigacdo e das
praticas educativas para o desenvolvimento pessoal e para a formacao da identidade

profissional.
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1. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

As préaticas que serdo descritas nos capitulos seguintes desenvolveram-se em
cinco momentos distintos: a) a observacdo e caracterizacdo do contexto; b) a
elaboracdo de um PI; c) a intervencéo; d) a avaliacéo; e) a reflex&o;

Assim, de forma a que fosse possivel a construcdo de um Plano de Intervengéo
(Pl) adequado as fragilidades e potencialidades de cada um dos contextos de
intervengdo, numa perspetiva de elaborar objetivos de intervencdo que fossem ao
encontro das necessidades dos mesmos, foi necessario, num primeiro momento,
caracterizar as escolas e as turmas onde decorreram as praticas e conhecer o trabalho
desenvolvido pelos Orientadores Cooperantes (OC).

Mais se acrescenta que para a construcao do PI foi também essencial definir os
principios orientadores da acdo pedagodgica, assim como as estratégias globais de
intervengéo, de forma a definir um Plano de A¢édo (PA) que procurasse nao s6 dar
continuidade ao trabalho desenvolvido pelos OC, mas também contemplasse
alternativas que procurassem melhorar a aprendizagem dos alunos.

Para isso, houve a necessidade de recorrer a diversas técnicas de recolha de
dados, sendo que a este respeito, Moreira (2007) defende que “observar, perguntar e
ler sdo as trés acg¢des fundamentais que estdo na base” deste processo (p.153). Nesse
sentido, em ambos os contextos da pratica, foram privilegiadas a observacéo direta, a
realizacdo de entrevistas, assim como a consulta documental. Em anexo (cf. Anexo A)
€ apresentado um esquema sintese dos métodos de recolha de dados utilizados durante
todo este processo.

Numa fase final, de forma a ser possivel avaliar tanto o Pl como as
aprendizagens dos alunos, foram utilizados dois métodos de andlise de dados,
nomeadamente a andlise de contetdos para os dados qualitativos e a analise estatistica
para os dados quantitativos.

Finalmente, no que concerne a reflexdo, esta foi essencial ndo sé para o
desenvolvimento do periodo de intervengdo, mas também para a formagéo da nossa
identidade profissional, na medida em que permite que reflitamos sobre as préticas,
numa perspetiva de confrontarmos os nossos saberes e diagnosticarmos as nossas
habilidades e competéncias, permitindo assim melhorar o processo de ensino

aprendizagem (Moss, 2010).



2. DESCRICAO SINTETICA DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO CONTEXTO DO 1.° CEB

No contexto de 1.° CEB, a PES Il decorreu numa turma de 2.° ano, numa

cooperativa de ensino situada no concelho de Lisboa.

2.1. Caraterizac&o do contexto socioeducativo
2.1.1. Ainstituicao

A instituicdo situa-se num meio sociocultural bastante rico, sendo que se
encontra rodeada por embaixadas, museus, pontos de interesse turistico, entre outros.
A nivel econ6mico, os familiares dos alunos desta instituicdo tém um nivel de
escolaridade elevado, sendo que a maioria dos Encarregados de Educacao (EE) séo
licenciados.

No que diz respeito a oferta educativa, a cooperativa tem as valéncias de pré-
escolar, 1.° e 2.° ciclo, sendo que no que diz respeito ao pré-escolar e 1.° ciclo a
instituicAo segue um modelo pedagdgico baseado no Movimento Escola Moderna
(MEM). Mais se acrescenta que a cooperativa tem autonomia pedagdgica.

A escola tem como linhas de orientagcéo “o olhar sobre as criancas” e o “ensino
através da experimentagao”, sendo que se rege por uma democracia/cooperativismo
em que tanto os alunos como os professores compartilham tarefas e responsabilidade
pelo espaco escolar.

No 1.° ciclo, a escola tem uma grande oferta educativa, sendo que para além
das disciplinas de Expressao Musical, Teatro, Expressao Plastica e Expressao Fisico-
Motora, os alunos tém também aulas de Filosofia e de Cancioneiro! lecionadas por
professores especialistas. A escola oferece também atividades extracurriculares como
piano, ballet, karaté, entre outras. Assim, a maioria dos alunos quando termina as aulas
participa em pelo menos uma destas atividades.

Como potencialidades da instituicdo destacam-se a grande diversidade de
materiais didaticos disponiveis para os alunos, assim como o espago de recreio exterior
que é bastante amplo. Quanto as fragilidades, destaca-se o facto de a escola apenas
realizar a separagéo do papel, ndo procedendo a separacéo do restante lixo (residuos

alimentares, plasticos, vidro).

1 O Cancioneiro consiste numa aula de canto em que os alunos acompanham o som de uma guitarra ou de
um piano (tocados pelo professor).



2.1.2. A acdo pedagodgica e os processos de regulacdo e avaliacdo da
aprendizagem

O professor titular da turma rege a sua prética pelo modelo pedagégico MEM.
Nesse sentido, as atividades de ensino e aprendizagem privilegiavam momentos como
a aprendizagem curricular por projetos educativos, a organizagdo e gestdo cooperada
em conselho de cooperagéo educativa, entre outros.

No que se refere a diferenciacao pedagdgica, o docente dedicava algum tempo
para trabalho individualizado com os alunos, como é o exemplo de atividades realizadas
em Tempo de Estudo Autbnomo (TEA) ou projetos desenvolvidos em pequenos grupos.

Relativamente a gestdo do espaco (cf. Anexo B e C), o docente organizava-o
consoante as atividades a desenvolver. Assim, a disposicdo das mesas dos alunos era
frequentemente modificada, dependendo se o trabalho era realizado a pares, em grupo
ou individualmente. De forma paralela, o professor tinha a flexibilidade de poder
organizar o horario tendo em conta as necessidades da turma e as articulagbes
necessarias com outras atividades, como a musica, o cancioneiro, a filosofia, entre
outros.

Quanto as propostas de aprendizagem, no que se refere especificamente a
Matematica, a escola segue o Programa “Comprehensive School Mathematics Program
Preservation Project” (cf. Anexo D) e, desta forma, o professor organizava as sessfes
da disciplina de acordo com o que é contemplado neste documento.

Na disciplina de Portugués, tal como sugere o MEM, em sala de aula eram
valorizados os momentos de escrita (individual ou a pares) e posterior revisdo de texto
em grande grupo, a construgdo de listas de palavras, a correspondéncia entre escolas,
entre outros. Na disciplina de Estudo do Meio, a aprendizagem baseava-se nos
interesses dos alunos e, nesse sentido, eram favorecidos os trabalhos de projeto
incidentes em tépicos que os alunos queriam investigar.

Relativamente a avaliagdo das aprendizagens, o docente procurava avaliar 0s
seus alunos de forma continua, sendo que sempre que o0s alunos realizavam tarefas, o
desempenho destes era registado. Ainda assim, era também realizado um teste de

avaliacdo sumativa em todos os periodos para cada uma das disciplinas.

2.1.3. Aturma
A turma do 2.° ano onde decorreu a pratica interventiva era constituida por 19

alunos, 6 do sexo feminino e 13 do sexo masculino, com idades compreendidas entre



0s 8 e 0s 9 anos. No grupo existia também um/a aluno/a com Necessidades Educativas
Especiais (NEE).

Relativamente as potencialidades da turma, os alunos tinham um bom
aproveitamento escolar, sendo que apresentavam um bom desenvolvimento no que diz
respeito a leitura e escrita (Portugués), um bom célculo mental (Matematica) e
mostravam conhecimentos de cultura geral (Estudo do Meio). Quanto as competéncias
sociais, estes alunos cooperavam entre si e com o professor, eram auténomos,
responsaveis e bastante participativos. Quanto as fragilidades?, destacava-se a
ortografia, na sua globalidade, como um aspeto a trabalhar, pois os alunos
apresentavam dificuldades ao nivel da grafia, acentuacdo e no uso de sinais de
pontuacdo. Paralelamente, os alunos apresentavam dificuldade ao nivel da resolugéo

de problemas, sendo que esta era uma atividade pouco trabalhada em sala de aula.

2.2. Problematizacdo dos dados do contexto

2.2.1. Objetivos de intervencao

Depois de se analisar o contexto e a turma, identificando as potencialidades,
fragilidades (cf. Anexo E) e os interesses dos alunos, foram formulados os seguintes
objetivos gerais para o PI: i) incentivar praticas de reciclagem na escola; ii) desenvolver
capacidades matematicas nos alunos; iii) desenvolver as competéncias de escrita dos

alunos;

2.2.2. Estratégias globais de intervencéo

Depois de definidos os objetivos e estratégias gerais de intervengdo, foi
delineado o PA com vista a melhoria das aprendizagens dos alunos. Assim, o PA
contemplou as decisfes tomadas no que diz respeito a gestao curricular da aula, a
selecdo dos conteudos a lecionar em cada disciplina (cf. Anexo F), as rotinas a instituir,
entre outros. Ainda no PA, foram definidas as estratégias de trabalho em cada area
curricular, estando estas relacionadas com os objetivos gerais do PI.

Nesse sentido, de forma a integrar a intervencao nas rotinas ja existentes em
sala de aula, procurou-se seguir 0s mesmos principios orientadores da acédo educativa

pelos quais o Professor Titular se regia, numa perspetiva de dar continuidade ao

2 Destaca-se que dado o ano de escolaridade em questéo estas fragilidades sdo completamente normais.
No entanto, isso néo significa que ndo possam ser aspetos a trabalhar.



trabalho desenvolvido pelo mesmo em sala de aula. Assim, de modo a responder as
necessidades e caracteristicas especificas dos alunos da turma, foram levadas em
consideracéo estratégias de diferenciacdo pedagdgica. Paralelamente, privilegiaram-se
também momentos de integracdo curricular com vista a aquisicdo de competéncias e

saberes integrados, assim como a uma aprendizagem globalizante do curriculo.

2.2.3. Estratégias e atividades implementadas

Para o primeiro objetivo, desenvolver praticas de reciclagem na escola,
desenvolveu-se um projeto de integracao curricular que contemplava as disciplinas de
Estudo do Meio, Portugués e Expressao Plastica. Deste modo, os alunos com recurso
a caixas de papel construiram alguns ecopontos (cf. Anexo G) para que pudessem
proceder a separacéo do lixo em sala de aula. Na disciplina de Portugués, foi iniciada a
construcdo de uma banda desenhada cuja tematica estava relacionada com a
sensibilizacdo para a importancia da reciclagem. Assim, depois de terminadas as
producdes dos alunos, estas serdo® agrupadas num pequeno livro e partilhadas com a
restante comunidade escolar. Na disciplina de Estudo do Meio foi discutida em sala de
aula a importancia da separacao de residuos e da reciclagem para a preservagao do
planeta.

Para o segundo objetivo, desenvolver capacidades matematicas nos alunos, foi
implementada a rotina “Problema da Semana”. Assim, todas as semanas os alunos
tinham a sua disposicdo um problema que poderiam resolver em TEA. No final da
semana, o problema era corrigido em grande grupo e os alunos explicitavam as
estratégias que mobilizavam para a resolucdao do mesmo.

Para o terceiro objetivo, desenvolver as competéncias de escrita dos alunos, foi
desenvolvido um Atelié de Ortografia. Nesse sentido, foram identificados os principais
erros ortograficos cometidos pelos alunos (cf. Anexo H) e foram construidas fichas de
trabalho especificas para dar resposta a esses erros. As fichas de trabalho

encontravam-se a disposi¢do dos alunos para resolugéo em TEA.

3 Devido a dimens&o do trabalho desenvolvido com os alunos, é possivel que até a data de entrega e
apresentacao deste Relatério os alunos ainda nédo tenham terminado o trabalho.



2.2.4. Processos de regulacao e avaliacao
De forma a compreender se o que tinha sido delineado no PA foi uma mais valia
para os alunos, foi necessério avaliar tanto as aprendizagens dos mesmos como a

eficacia das estratégias utilizadas para alcancar os objetivos do PI.

2.2.4.1. Das aprendizagens dos alunos

No que diz respeito as aprendizagens dos alunos, na disciplina de Portugués os
alunos apesar de ja terem conhecimentos prévios relativos aos conceitos relacionados
com a Banda Desenhada (vinheta, baldo, prancha, etc), com o desenvolver das
atividades foram-se mostrando cada vez mais competentes na utilizagdo dos mesmos.
Ainda assim, no que diz respeito as atividades relacionadas com a sintaxe, os alunos
mostravam alguma dificuldade na passagem do discurso indireto para o discurso direto®.

Na disciplina de Matemética, a maioria dos alunos realizou as tarefas propostas
sem qualquer dificuldade, sendo que efetuava as operacdes de adi¢do e subtracdo com
facilidade. No que diz respeito a multiplicacdo, a maioria dos alunos manifestava
compreender esta conceito.

No Estudo do Meio, a maioria dos alunos conhecia a constituicdo das plantas,

assim como 0 que é necessario para que uma semente germine.

2.2.4.2. Dos objetivos do PI

No que diz respeito ao primeiro objetivo, este foi parcialmente alcancado na
medida em que os alunos se mostraram cada vez mais competentes na separacéo dos
residuos em sala de aula, assim como na reutilizacdo de materiais. Contudo, néo foi
possivel observar mudancas no que diz respeito ao resto da comunidade escolar.

Relativamente ao segundo objetivo, este também foi alcancado, sendo que os
alunos com o desenvolver das semanas cada vez mobilizaram mais estratégias de
resolucdo de problemas e se sentiam mais a vontade para as explicitar em grande
grupo.

Quanto ao terceiro objetivo, ndo o foi possivel avaliar, pois o Atelié de Ortografia
s6 foi implementado na ultima semana de aulas e, nesse sentido, ndo foi possivel

observar melhorias relativamente as competéncias de escrita dos alunos.

4 Salienta-se que estes contelidos sé@o de 4.° ano de escolaridade, pelo que era normal que os alunos
apresentassem algumas dificuldades no dominio dos mesmos.



3. DESCRICAO SINTETICA DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO CONTEXTO DO 2.° CICLO

No contexto de 2.° CEB, a PES Il decorreu em duas turmas de 6.°© ano, numa
escola pertencente a um agrupamento de escolas no concelho de Lisboa, freguesia de

Benfica.

3.1. Caracterizacao do contexto socioeducativo

3.1.1. Ainstituicao

O agrupamento em que a escola se insere é composto por trés estabelecimentos
de ensino, sendo que duas das escolas sédo de 1.° ciclo e Jardim de Infancia e a terceira,
que corresponde a sede do agrupamento, tem as valéncias de 2.° e 3.° ciclo. Este
agrupamento é reconhecido como uma “Escola de Referéncia para o Ensino Bilingue
de Alunos Surdos”.

Quanto aos projetos educativos em vigor, salienta-se o “Projeto de Educacao
Sexual Turma” e o0 “PES — Promoc¢ao de Educacéao para a Saude”, nao obstante, existem
também concursos educativos, tais como o “Canguru Matematico”, o “Pangeia” e alguns
clubes, como o “Clube da Matematica”. Em anexo (cf. Anexo |) sdo apresentados os

recursos existentes na escola.

3.1.2. A acédo pedagogica e os processos de regulacao e avaliacao da
aprendizagem

No que diz respeito a OC, para além de lecionar as disciplinas de Matematica e
Ciéncias Naturais em ambas as turmas onde decorreu a pratica, exercia também o
cargo de Diretora de Turma de uma das turmas, sendo que por este motivo, intervinha
no dominio pedagdgico-curricular, informando outros docentes da existéncia de alunos
com NEE e sendo responsavel pelo registo das adequacgdes curriculares propostas pela
equipa docente.

A sua pratica era marcada pelo método expositivo, sendo por isso, muito
centrada no professor e ndo no aluno. No dmbito das Ciéncias Naturais, a OC embora
proporcionasse aos alunos a observacdo de videos educativos e de Orgaos
representativos do corpo humano (recorrendo a érgdos de animais), ndo desenvolvia
atividades préaticas em que os alunos tivessem um papel ativo na aprendizagem. Da

mesma forma, na disciplina de Matemética, as tarefas desenvolvidas constituiam-se
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essencialmente na realizacdo de exercicios e na resolucdo de problemas, recorrendo
por vezes as Tecnologias de Informacdo e de Comunicacao (TIC) como forma de
motivacao para os alunos.

No que se refere a processos de diferenciacdo pedagogica, a OC procedia a
adaptacdo dos testes para os alunos com NEE, ampliava as fichas de trabalho para os
alunos com dificuldades visuais e fornecia pequenos resumos dos contetdos lecionados
aos alunos com dificuldades de aprendizagem.

Quanto a avaliacdo, a OC privilegiava a avaliagdo formativa, através da
realizacdo de fichas de trabalho formativas ou pequenos trabalhos de grupo, e a
avaliacdo sumativa, através da realizacao de duas fichas de avaliagdo sumativa por

periodo.

3.1.3. As turmas

No que se refere as turmas em que decorreu a pratica, a primeira era constituida
por 21 alunos cujas idades estavam compreendidas entre os 11 e 0s 13 anos, dos quais
10 eram do sexo masculino e 11 do sexo feminino. Mais se acrescenta que 4 alunos
tinham NEE e 4 eram provenientes de paises estrangeiros.

A segunda turma era constituida por 20 alunos cujas idades estavam
compreendidas entre os 11 e os 14 anos, dos quais 11 eram do sexo masculino e 9
eram do sexo feminino. Deste grupo de alunos 2 apresentavam NEE e 3 eram
provenientes de paises estrangeiros.

Quanto as fragilidades e potencialidades, ambas as turmas apresentavam
desempenhos semelhantes, sendo que na disciplina de Matematica se salientavam
como dificuldades gerais o calculo mental, a resolu¢ao de problemas e a comunicacao
matematica. De forma mais especifica, no dominio da tematica “Solidos Geométricos e
Volumes”, estes alunos apresentavam dificuldade ao nivel das conversdes das
unidades do sistema métrico e na compreensao dos conceitos de volume e de area (cf.
Anexo J). Relativamente as potencialidades no dominio referido, destacavam-se a
identificacdo de soélidos geométricos.

Na disciplina de Ciéncias Naturais os alunos mostravam interesse pela disciplina
e, quanto a tematica “Sistema Urinario e Funcdo Excretora”, os alunos revelavam
capacidade para a identificacdo dos 6rgdos do corpo envolvidos neste sistema. Nao

obstante, os alunos apresentavam dificuldades ao nivel da comunicacédo cientifica,
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assim como na identificacdo do 6rgao que permite a saida da urina para o exterior e no
reconhecimento dos pulm&es como 6rgéo da funcao excretora (cf. Anexo L).

Relativamente as competéncias sociais, ambas as turmas apresentavam
potencialidades ao nivel da responsabilidade, sendo que eram assiduos e pontuais.
Contudo, destacava-se ainda como potencialidade na primeira turma a cooperacao
entre pares, revelando-se esta como uma fragilidade na segunda turma.

As fragilidades comuns a ambas as turmas prendiam-se com a autonomia, na
medida em que o0s alunos n&o tinham iniciativa para a realizagéo de trabalho individual
e com a participacgdo, pois os alunos ndo aguardavam a sua vez para falar nem pediam

a palavra quando queriam participar.

3.2. Problematizacao dos dados do contexto

3.2.1. Objetivos de intervencgéao

Depois de se analisar o contexto e a turma, identificando as potencialidades, as
fragilidades e os interesses dos alunos, foram formulados os seguintes objetivos gerais
para o PIl: i) desenvolver a capacidade de comunicacgdo cientifica; ii) desenvolver a
capacidade de resolucéo de problemas; iii) desenvolver competéncias de autonomia e

de participacao;

3.2.2. Estratégias globais de intervencao

Depois da definicdo dos objetivos e estratégias gerais de intervencao, foi
delineado o PA com vista a melhoria das aprendizagens dos alunos. Desta forma, o PA
incorporou as decisGes tomadas no que diz respeito a gestdo curricular da aula, a
selecdo dos conteudos a lecionar em cada disciplina (cf. Anexo M), as rotinas a instituir,
entre outros. Neste documento foram ainda definidas as estratégias de trabalho em cada
area curricular, estando estas relacionadas com os objetivos gerais do PlI.

Assim, de modo a que a intervencdo fosse adequada as potencialidades,
fragilidades e interesses do grupo em questdo, numa perspetiva de promover a
potencializacdo do aluno como construtor do seu proprio conhecimento, foram
privilegiadas as atividades de grupo e as tarefas de natureza exploratoria com recurso
a materiais manipulaveis. A este respeito, Ponte (2005) defende que o ensino se torna
mais eficaz quando os alunos descobrem os seus métodos préprios para resolver

problemas ao invés de ser o professor a ensinar o seu préprio método. Por outro lado,
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sempre que possivel, o recurso as TIC também esteve presente, como forma de
proporcionar aos alunos aulas de carater mais dindmico e, nesse sentido, mais
motivadoras.

De forma a que houvesse uma interacdo constante entre professor e aluno,
foram também realizados debates sobre os contelidos a lecionar, sendo que o papel do
professor era o de “conduzir’ as aulas no sentido de levar os alunos a encontrarem as
suas proprias respostas, tornando-se assim autores das suas proprias aprendizagens.

Para responder as necessidades especificas dos alunos da turma recorreu-se
também, sempre que possivel, a estratégias de diferenciacdo pedagogica. Para isso,
procurou-se seguir 0s mesmos principios orientadores da acéo educativa pela qual a
OC se regia.

3.2.3. Estratégias e atividades implementadas

Para o primeiro objetivo, desenvolver a capacidade de comunicagéo cientifica,
tal como ja foi mencionado anteriormente, na disciplina de Matematica privilegiou-se a
realizacao de tarefas exploratérias. Assim, com 0s alunos organizados por grupos de
trabalho estes tinham a necessidade de comunicar oralmente entre si, potencializando
esta capacidade. De forma paralela, foi introduzido o “Problema da Semana” que
envolvia a explicitacdo das estratégias de resolucao utilizadas no momento em que este
fosse corrigido, assim como a introducao do “Relatério Oral de Aula” que pressupunha
gue os alunos elaborassem um relatério escrito dos contetdos abordados em sala de
aula sempre que 0 seu comportamento ndo se adequasse ao trabalho a desenvolver
em aula.

Para o segundo objetivo, desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas,
realizaram-se atividades ABRP (Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas)
na disciplina de Ciéncias Naturais, assim como se introduziu o Problema da Semana (ja
mencionado anteriormente).

De forma a dar resposta ao terceiro objetivo, desenvolver competéncias de
autonomia e de participacdo, foram introduzidos os “Smiles de Comportamento” que
consistiam numa forma de avaliar o comportamento geral da turma (cf. Anexo N) e a
“Regra das Trés Perguntas” que pressupunha que cada um dos alunos ndo poderia
fazer mais de trés perguntas impertinentes (isto é, cuja resposta a partida era ébvia) por

aula (cf. Anexo O).

13



Acrescenta-se ainda que, devido ao facto de os alunos se queixarem
constantemente da temperatura sentida nas salas de aula (bastante frias no Inverno e
bastante quentes no Verao), foi desenvolvido um projeto de integracao curricular que
integrou as disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais (cf. Anexo P). Assim, este

projeto procurou contribuir também para os objetivos definidos no PI°.

3.2.4. Processos de regulacao e avaliacao

De acordo com Vasconcelos (1998) a avaliacdo representa um importante
processo na medida em que a reflex@o critica das estratégias implementadas e das
dificuldades com gue estas se vivenciaram possibilita a tomada de decisdes sobre as
atividades futuras. Nesse sentido, ao longo da prética foram utilizadas trés modalidades
de avaliacdo: diagnostica, formativa e sumativa.

Assim, ainda no periodo de observagéo foram realizados testes de diagndstico
para compreender que conhecimentos prévios os alunos tinham sobre os contetidos a
lecionar. Na avaliacdo formativa®, foi levada em conta a participacdo dos alunos nos
diferentes momentos de trabalho. Na avaliagdo sumativa, realizaram-se testes de

avaliacdo no final do processo de ensino aprendizagem.

3.2.4.1. Das aprendizagens’

No que diz respeito a disciplina de Matematica, em ambas as turmas se verificou
uma evolugdo comparativamente ao diagnostico que se tinha realizado durante o
periodo de observagdo. Assim, verificou-se que houve um aumento do namero de
alunos que identificou de forma completa (ou quase completa) os sélidos geométricos,
assim como houve um aumento do nimero de alunos que conseguiu calcular
corretamente o volume de sdlidos. Relativamente & comunicagdo matematica, também
houve um aumento do nimero de alunos que conseguiu desenvolver esta competéncia.

No que diz respeito as Ciéncias Naturais, verificou-se um aumento do nimero
de alunos que conseguiu dominar os conhecimentos relativos ao Sistema Urinario e a

Funcdo Excretora, assim como relativamente ao Sistema Reprodutor. Ainda assim,

5> O trabalho desenvolvido integra-se no projeto Eco-Sensores4Health (Eco-Sensores na promocao da
saude: Apoiar as criangas na criagédo de escolas ecosaudaveis). O projeto Eco-Sensores4Health (LISBOA-
01-0145-FEDER-023235) é co-financiado pelo FEDER (PORTUGAL2020) e pelo Orcamento do Estado
Portugués (FCT).

6 Como instrumentos de avaliagdo foram utilizadas grelhas de registo.

7 Em anexo (cf. Anexo Q) é apresentada a Avaliagédo das Aprendizagens dos alunos de forma detalhada.
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verificou-se que alguns alunos ainda apresentavam dificuldades em descrever a funcéo

da pele.

3.2.4.2. Dos objetivos do PI®

De um modo geral, os objetivos definidos no PI foram alcancados. Assim, em
ambas as turmas foi possivel verificar um desenvolvimento ao nivel da capacidade de
comunicacdo cientifica, sendo que houve um grande investimento para que os alunos
realizassem com regularidade os “Problemas da Semana” e os “Relatérios Orais de
Aula”. De forma semelhante, os alunos desenvolveram a sua capacidade de resolucao
de problemas, mostrando-se cada vez mais capazes na mobilizacdo e explicitacdo de
estratégias de resolugéo de problemas.

Relativamente ao terceiro objetivo, embora este também tenha sido alcangado,
verificou-se alguma dificuldade na aplicacdo da estratégia “Regra das Trés Perguntas”,
pois muitas das vezes os alunos tinham dificuldade em perceber se as suas questdes

eram realmente pertinentes ou impertinentes.

8 Em anexo (cf. Anexo R) é apresentada a Avaliagdo dos Objetivos do Pl de forma detalhada.
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4. ANALISE CRITICA DA PRATICA OCORRIDA EM AMBOS 0OS
CICLOS

No presente capitulo apresenta-se uma andlise critica reflexiva sobre diversos
aspetos que diferenciaram ou tornaram semelhante a préatica educativa ocorrida em
ambos os ciclos. Nesse sentido, importa referir que a pratica desenvolvida em contexto
de 2.° ciclo é mais reduzida na medida em que apenas incide sobre as disciplinas de

Matematica e de Ciéncias Naturais.

4.1. Processos de ensino aprendizagem

No que se refere a processos de ensino aprendizagem, em ambos 0s contextos
de prética se privilegiaram momentos em que o aluno fosse o autor das suas
aprendizagens, através de uma metodologia de ensino focada na descoberta ou no
trabalho exploratério. A este respeito, Ponte (2005) refere que a caracteristica principal
deste tipo de ensino é que “o professor ndo procura explicar tudo, mas deixa uma parte
importante do trabalho de descoberta e de construcédo do conhecimento para os alunos
realizarem” (p.13).

Nesse sentido, no que diz respeito ao trabalho desenvolvido no 1.° ciclo, uma
vez que a escola se regia pelo modelo pedagdgico MEM, as rotinas ja implementadas
em sala de aula (como o trabalho de projetos ou a escrita e revisao de textos a pares)
ja pressuponham momentos em que os alunos fossem autores das suas aprendizagens.
Da mesma forma, no que diz respeito a Matematica, uma vez que a escola segue um
programa que se baseia bastante na realizacéo de atividades exploratérias, os alunos
ja estavam bastante familiarizados com este tipo de atividades e por isso, era facil
conseguir implementéa-las em sala de aula.

No 2.° ciclo, tornou-se mais complicada a realizacdo deste tipo de tarefas por
varios motivos: i) o curriculo é mais extenso e a OC manifestava preocupag¢ao em nao
se conseguir lecionar os conteudos de forma a cumprir 0 que estava previsto no
programa, i) ndo havia aulas que tivessem uma duragdo superior a 50 minutos,
impossibilitando assim a realiza¢do de uma atividade com inicio, meio e fim (discusséo
das aprendizagens) e iii) os alunos ndo estavam familiarizados com este tipo de tarefas
e, nesse sentido, precisavam de imenso apoio para as iniciar.

Ainda assim, é importante referir que em ambos os ciclos houve um grande
investimento para se conseguir aplicar esta modalidade de trabalho em sala de aula e,

particularmente no que se refere ao 2.° ciclo, foi possivel observar que os alunos se
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sentiam muito mais motivados com este tipo de ensino do que com 0 ensino meramente

expositivo.

4.2. Formas de organizacao e gestdo do curriculo

Quanto as formas de organiza¢éo e gestédo do curriculo, no que diz respeito ao
1.° ciclo, apesar de existirem tempos definidos para lecionar as diferentes disciplinas em
sala de aula, era bastante frequente acontecerem imprevistos e, nesse sentido, ser
necessario haver alteracbes ao nivel do plano de aula. Por conseguinte, essas
alteracdes provocavam algum nervosismo pois nunca era possivel seguir a planificagcdo
tal e qual como se previa. Assim, uma forma de ultrapassar esta dificuldade consistia na
realizacao de planos de aula o mais detalhados possivel pois, tal como sugere Pereira,
Ponte e Quaresma (2015), “quanto mais detalhado for o plano de aula, quanto mais
pensado e refletido for o trabalho de preparacdo, maior capacidade tera o professor de
ajustar esse plano em fungao dos acontecimentos e mesmo de improvisar” (p.34).

Ainda assim, o facto de no 1.° ciclo os alunos poderem organizar as suas
aprendizagens diariamente através do TEA, facilitava a organizacdo e gestdao do
curriculo pois, tal como sugere Grave-Resendes e Soares (2002), ao longo deste tempo
“o professor fica mais disponivel para apoiar, sistematicamente e por rotacéo, os alunos
com dificuldades em determinadas areas de aprendizagem sem os desintegrar dos seus
companheiros nem do trabalho que se desenvolve na turma” (p.94).

No 2.° ciclo, uma vez que havia momentos semanais especificos para trabalhar
as disciplinas de Ciéncias da Natureza ou Matematica, era possivel seguir
completamente o plano de aula estipulado. N&do obstante, o facto de nado haver
momentos como o TEA dificultava a gestdo da aula por parte do professor uma vez que
este tinha pouca disponibilidade para ajudar os alunos com mais dificuldades. De facto,

corroborando com a perspetiva de Perrenoud (citado por Leite & Madureira, 2003),

o plano de trabalho semanal, a atribuicdo de tarefas autocorrectivas . . . sdo
recursos preciosos. Organizar o espago em oficinas ou cantos . . . € uma outra
maneira de encarar as diferencas. Nenhuma delas é, sozinha, uma solugéo
magica. A diferenciacdo exige métodos complementares e, portanto, uma forma
de inventividade didactica e organizacional baseada num pensamento

arguitectonico e sistémico (p.98).
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Contudo, uma vez que no 2.° ciclo a professora manifestava sentir uma grande
preocupacédo para lecionar de acordo com o que se encontrava previsto no programa,
muitas das vezes os alunos com mais dificuldades eram referenciados para irem a aulas

de apoio em horério extraescolar.

4.3. Relacéo pedagdgica

No que diz respeito a relacdo pedagdgica, esta é bastante diferente em ambos
os ciclos. No 1.° ciclo, pelo facto de haver um regime de monodocéncia e de os alunos
serem mais novos, a relacdo professor-aluno assenta na afetividade/autoridade, isto €,
num equilibrio entre ambas. De facto, tal como refere Coelho (2014) “o contexto
educacional do primeiro ciclo proporciona uma interacdo entre as caracteristicas
individuais do professor, dos alunos e as vivéncias de cada um enquanto membros de
uma escola e sociedade que facilitam o desenvolvimento psicologico” (p.19). De forma
semelhante, a relacdo escola-familia no referido contexto de préatica € mais proxima,
pois os EE tém como referéncia o Professor Titular e € com ele que deixam os
educandos todos os dias no inicio das aulas.

Relativamente ao 2.° ciclo, apesar de a relacdo professor-aluno assentar
também na afetividade/autoridade, os alunos procuram mais uma relacao de confiancga,
na medida em que estdo a formar a sua identidade também enquanto adolescentes e,
nesse sentido, precisam de um adulto em quem confiar (La Taille, citado por Bronzatto
& Soares, 2014). Ainda assim, pelo facto de no 2.° ciclo existir um regime de
pluridocéncia e os alunos passarem menos tempo com cada professor, a relagédo
professor-aluno néo é tdo préxima como no 1.° ciclo. Na mesma linha de raciocinio, a
relacdo escola-familia também é mais distante pois a referéncia de professor para os

EE é o Diretor de Turma e é com esta entidade que os EE comunicam.

4.4. Implicacéo dos alunos no processo de aprendizagem
Relativamente a implicacdo dos alunos no processo de ensino aprendizagem,

no 1.° ciclo, pelo facto de a escola seguir o modelo pedag6gico MEM, os alunos

estavam, na maioria das vezes, envolvidos neste processo. De facto, a este respeito

Grave-Resendes e Soares (2002) referem que

0 que substancialmente distingue a pedagogia do MEM é a organizacéo, gestao

e avaliacdo cooperadas das quais decorre 0 modo como progressivamente se
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negoceia, institui, gere e avalia com os alunos toda a vida da turma: o espaco, 0

tempo, os contetdos das aprendizagens e as relaces sociais (p.69).

Assim, um bom exemplo que os alunos eram efetivamente envolvidos neste
processo € o Conselho de Cooperacao Educativa onde os alunos se propdem a estudar
determinados conteldos, a fazer projetos, a ajudar colegas, entre outros.

Quanto ao 2.° ciclo, mais uma vez pelo facto de o curriculo ser bastante extenso,
ndo havia uma implicagédo tdo marcada dos alunos no processo de aprendizagem. Nao
obstante, tal como jé& foi referido anteriormente, durante o periodo de intervencao foram
privilegiadas metodologias que envolviam a aprendizagem através da descoberta e a
realizacao de atividades exploratorias pois, tal como é referido pelo National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM, 2017) “os estudantes devem ter experiéncias que lhes
possibilitem envolver-se em tarefas desafiantes que incluam uma elaboracéo ativa de
significado e apoiem uma aprendizagem com sentido” (p.9). Tal como ja foi referido
anteriormente, foi também desenvolvido um projeto de integragdo curricular (“As
temperaturas na nossa escola”) com os alunos que partiu do interesse dos mesmos.
Desta forma, esta foi mais uma estratégia de promover uma participacdo central dos

alunos no desenvolvimento das suas aprendizagens.

4.5. Processos de regulacao das aprendizagens

No que diz respeito a processos de regulacdo das aprendizagens, embora
ambos os ciclos recorram a estes processos, fazem-no de formas bastante distintas. No
1.2 ciclo, com o TEA e o Plano Individual de Trabalho (PIT), o professor tem a
oportunidade de seguir de forma detalhada o percurso do aluno, fornecendo feedback
das suas aprendizagens. De acordo com Santana (citado por Grave-Resendes &
Soares, 2002), os PIT s&o um instrumento privilegiados de diferenciagdo na medida em
que “organizam, apoiam e regulam o trabalho escolar do aluno, reforgam a importancia
gque se da no MEM a uma pedagogia que faz dos alunos sujeitos das suas
aprendizagens e assume a cooperagao como factor de aprendizagem” (p.97).

No 2.° ciclo, a regulagdo das aprendizagens € realizada através de fichas de
trabalho, trabalhos de casa, trabalhos de grupo, etc, realizados pelos alunos ao longo
do periodo, sendo que o professor fornece um feedback de modo a que os alunos

consigam compreender o que é esperado do seu trabalho.
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4.6. ldentidade profissional

Finalmente, no que diz respeito & minha identidade profissional, considero que
apesar de os diferentes ciclos terem diferencas bastante significativas relativamente aos
aspetos anteriormente apresentados, o professor deve manter os mesmos “pilares
profissionais” independentemente do ciclo em que leciona. Assim, a meu ver, um
professor eficaz, deve sempre equacionar diferentes processos de diferenciacdo

pedagdgica para diferentes alunos pois, tal como refere Leite e Madureira (2003)

a diferenciacdo néo se aplica apenas as escolas e as turmas, mas também a
cada um dos alunos. Para tal, é necesséario que se reconheca e aceite a
diversidade existente entre os alunos a nivel sécio-cultural, a nivel de estilos de
aprendizagem, a nivel de tipo de inteligéncia e, portanto, a nivel de processos

de resolucdo de problemas e de realizagéo das tarefas (p.96).

Por outro lado, considero também que um professor eficaz fomenta um espirito
democratico na sua sala de aula, onde os alunos possam aprender num ambiente de
confianga e tranquilidade. De facto, de acordo com Fernandes (2008), “um professor
ndo ensina apenas comportamentos e competéncias académicas, exerce igualmente
uma grande influéncia ao nivel dos afectos, da forma como podem os alunos se envolver
no trabalho, fazendo-os sentir que sdo parte integrante e vital da dindmica educativa”
(p.11).

Para terminar, acredito que um professor eficaz centra o aluno no processo de
ensino aprendizagem. Para isso, reflete diariamente sobre as suas praticas, adequando-
as aos alunos e nao esperando que o contrario se verifique. Na verdade, um professor
eficaz deve ter a humildade para aprender com os seus alunos, deixando que estes
também o ensinem a perceber quais sdo as melhores estratégias para levar para dentro

da sala de aula.
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1. APRESENTACAO DO ESTUDO

O presente estudo insere-se no ambito do Projeto “Atitudes e Crengas em
Matematica e em Ciéncias da Natureza” que esta a ser desenvolvido em diversas
instituicbes de ensino superior ibero-americanas, assim como em escolas basicas nos
paises das referidas instituicdes, a fim de realizarem estudos comparativos. Assim, este
Projeto tem como principal objetivo analisar, através da aplicacao de questionarios, as
atitudes e crencas dos alunos e dos professores em relacdo a Matematica, e a possivel
relacdo com as metodologias de ensino.

No que me diz respeito, esta investigacdo surgiu da alianca entre o periodo de
observacao vivenciado em contexto de estagio do 2.° ciclo do ensino basico e dos meus
interesses e experiéncias pessoais. Deste modo, ao longo das primeiras semanas de
aulas observadas, foi possivel verificar, através de alguns comentéarios dos alunos, que
estes se sentiam desmotivados para com a Matematica, considerando-a completamente
desinteressante. De forma paralela, enquanto aluna do ensino basico e secundario,
muitas das vezes me senti desmotivada para trabalhar Matemética, sentindo que os
conteudos que se ensinavam nas aulas eram demasiado aborrecidos e sem qualquer
utilidade futura para mim.

Deste modo, decidi focar a minha investigacao nas “Atitudes dos alunos de 2.° ciclo
para com a matematica”, sendo que no ambito do projeto de intervencdo implementado,
promovi o desenvolvimento de atividades de natureza exploratéria com recurso a
diversos materiais manipulaveis e que procuravam estimular o interesse e a curiosidade
dos alunos para a disciplina.

Nesse sentido, a pertinéncia deste estudo justifica-se pelo seu contributo para a
comunidade cientifica e, principalmente, para professores na area da Matematica, de
forma a que estes possam compreender que fatores influenciam as atitudes dos seus
alunos para com a disciplina e, deste modo, possam repensar algumas das estratégias
a implementar nas suas salas de aula de modo a motivar 0os seus alunos e a promover
a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Assim, pretendo com este estudo perceber quais eram as atitudes dos alunos do 2.°
ciclo para com a Matematica antes e ap0s o periodo de intervencdo, de modo a
compara-las e a compreender que aspetos da intervencdo poderdo ter influenciado

eventuais mudancas de atitudes por parte dos alunos.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Importa, agora, enquadrar o objeto de estudo de forma a clarificar alguns
conceitos subjacentes ao mesmo. Assim, importa destacar que ao longo do presente
estudo investigativo acolher-se-4 a perspetiva de Zan e Di Martino (2007) que referem
gue dentro do dominio das “Atitudes para com a Matematica” podemos encontrar trés
dimensdes, nomeadamente a “Visdo da Matematica”, a “Percecdo de Competéncia” e

a “Disposi¢dao Emocional”.

2.1. Sistema Afetivo

De acordo com Grootenboer e Marshman (2016), ja ha muitos anos que o
sistema afetivo no campo da educagdo matematica tem sido alvo de interesse por parte
de educadores e investigadores. Segundo Gil, Blanco e Guerrero (citado por Brigido,
Carrasco, Mellado & Nieto, 2010), estudos realizados neste campo mostram que 0s
sentimentos dos alunos para com a matematica constituem-se em fatores-chave para
gue se possa compreender o comportamento destes relativamente a disciplina. As
experiéncias de aprendizagem dos alunos provocam nos mesmos sentimentos e
emocdes que influenciam as suas crengas. Por conseguinte, estas crencas tém um
impacto direto no comportamento dos discentes relativamente as situacdes de
aprendizagem.

Assim, McLeod (citado por Grootenboer & Marshman, 2016, p.14) afirma que “o
sistema afetivo se refere a uma ampla gama de crencas, sentimentos e estados de
espirito que vao para além do dominio da cognig¢ao”. De facto, segundo Grootenboer e
Marshman (2016), o dominio afetivo inclui varios subdominios que se interrelacionam
entre si: as crencas, os valores, as atitudes e as emocdes. Nesse sentido, tal como ja
foi referido anteriormente, o presente estudo visa apenas o estudo das atitudes dos

alunos para com a Matemética.

2.1.1. As Atitudes

Zan e Di Martino (2007) referem que o estudo das atitudes se constitui num longo
percurso no campo da educagcdo matematica. De facto, de acordo com estes autores, a
origem deste conceito esta relacionada com a psicologia social, estando associada a
estudos sobre a previsdo de escolhas individuais em contextos de votacdo, compras de

bens, entre outros.
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Assim, no que diz respeito ao campo da educacdo matematica Neale (citado por
Zan & Di Martino, 2007) sugere que as pesquisas sobre as atitudes foram motivadas
pela crenca de que estas “tém um papel crucial na aprendizagem da matematica”
(p.157). Nesse sentido, Goldin, Rosken e Torner (2009) definem atitude como sendo
uma tendéncia para um determinado estado emocional ou comportamento em
determinados dominios. Assim, de acordo com estes autores, uma atitude corresponde
a uma resposta afetiva que pode incluir sentimentos positivos ou negativos.

Embora Kulm (1980) sugira que “provavelmente ndo é possivel definir um
conceito de atitude para com a matematica que seja adequado para todas as situagoes”
(p.358), Hart (citado por Zan & Di Martino, 2007), define este conceito de forma

multidimensional, associando trés componentes:

resposta emocional, crengas para com o objeto e comportamento relacionado ao
objeto. Deste ponto de vista, a atitude de um individuo para com a matematica é
definida . . . pelas emocgdes que esse individuo associa & mateméatica (mesmo
gue estas sejam de carater negativo ou positivo), através das crengas que 0
individuo tem sobre a matematica e sobre a forma como este se comporta

perante a disciplina. (p.158).

Zan e Di Martino (2007) prop6em uma definigdo multidimensional de atitude,
considerando que as atitudes para com a com a matematica sdo compostas por trés
dimensbes: 1) disposicdo emocional (eu gosto/eu ndo gosto de matematica); 2)
percecdo de competéncia (eu consigo/eu ndo consigo fazer matematica); 3) visdo da
matematica (a matematica é... util/indtil/interessante, etc). De facto, de acordo com
Pellerey (citado por Ana & Brito, 2017), “os estudantes necessitam de combinar
experiéncias emocionais positivas na realizacdo de atividades ligadas a matematica,
crengas positivas sobre a sua utilidade pessoal e social e habilidade e/ou persisténcia
para se engajar nessas atividades” (p.593).

Deste modo, segundo o National Research Council (citado por NTCM, 2017),
uma atitude positiva “consiste na tendéncia para ver sentido na matematica, percebé-la
simultaneamente como util e com valor, acreditar que é compensador fazer um esfor¢o
continuado para aprendé-la, e ver-se a si proprio como alguém que efetivamente
aprende e que faz matematica” (p.8). Ou seja, uma atitude positiva para com a disciplina

pressupde que haja uma disposicdo emocional positiva para a mesma, assim como uma
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boa percecdo de competéncia e, finalmente, que se considere a disciplina
Gtil/interessante (Zan & Di Martino, 2007).

Estudos desenvolvidos por Kishor & Ma (1997) permitiram concluir que existe
uma relacdo entre as atitudes para com a matematica e realizacdo/sucesso
relativamente a disciplina. Investigacbes realizadas por Watt (2000) neste campo,
permitiram também concluir que & medida que os alunos crescem, vao desenvolvendo
atitudes mais negativas para com a matematica, isto €, os alunos com 6 anos de
escolaridade apresentam atitudes mais positivas que os alunos com 8 anos de
escolaridade e, estes por sua vez, apresentam atitudes mais positivas que os alunos
com 10 anos de escolaridade.

Por outro lado, outros estudos mostram que as atitudes dos estudantes estdo
relacionadas com as atitudes e praticas que os professores tém relativamente a
disciplina (Grootenboer & Marshman, 2016). A este respeito, Ponte e Serrazina (2000)

referem que

a atitude perante a Matematica e 0 entusiasmo por ensinar Matematica que o
professor demonstra afecta a confianga das criangas . . . se o0s professores e 0s
pais acreditam que uma crianca é capaz de fazer Matematica, a crianga é capaz.
Se as criancas querem fazer Matematica e acreditam que s@o capazes de o
fazer, elas aprendem Matemadtica . . . o professor € a pessoa-chave em todo este

processo” (p.79).

Assim, as atitudes dos alunos para com a Matematica no inicio da escolaridade
tendem a ser positivas. No entanto, com o passar do tempo, estas tornam-se
frequentemente negativas. Ainda de acordo Pellerey (citado por Ana & Brito, 2017), “a
atitude pode, também, ser transferida para um novo contexto que tenha caracteristicas
parecidas” (p.593), isto é, “uma relacdo negativa para com a matematica pode
contaminar a relacao do estudante com a estatistica, por exemplo, tornando-a negativa
também” (p.593).

Segundo Zan e Di Martino (2007), considerar que uma atitude é negativa ou
positiva faz sentido numa acecdo unidimensional de atitude. Mas questionam a
dicotomia positivo-negativo numa concecdo multidimensional de atitude, pois pode
verificar-se, no mesmo individuo, atitudes negativas numa das dimensdes e positivas

numa outra.
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2.1.1.1. A Visdo da Matematica

Tal como ja foi mencionado anteriormente, a Visdo da Matematica esta
relacionada com a forma como os estudantes percecionam a disciplina (Auzmendi,
1992; Zan & Di Martino, 2007), isto é, esta relacionada com a natureza da matemética
e com a utilidade/sentido que os alunos consideram que esta tem.

Na verdade, a Visdo da Matemética constitui-se nas crencas que 0s alunos tém
relativamente a disciplina. Assim, Philipp (2007) descreve crencas como entendimentos
ou proposicdes psicologicas que sao vistas como a verdade acerca do mundo e que
podem ter varios graus de convicgdo. Paralelamente, Pehkonen e Torner (1999)
definem este conceito como o0 conhecimento subjetivo (consciente ou inconsciente) que
um ser humano detém sobre determinado objeto, situagcdo ou, até mesmo, outro ser
humano.

No que diz respeito a Visdo da Matematica, Hawera, Sharma,Taylor e Young-
Loveridge (2006) entrevistaram, aproximadamente, quatrocentos estudantes do 1.° ciclo
sobre as suas crencgas relativamente a disciplina. Assim, foi possivel concluir que a
maioria dos alunos encara esta ciéncia de forma dicotomica, isto €, enquanto muitas
das criangas estdo cientes do significado da matematica na sociedade, para outras, a
matematica ndo faz sentido, pois ndo conseguem estabelecer relagdes entre a realidade
e as ideias mateméticas. Na verdade, € muito comum ouvir os estudantes perguntar
enquanto estudam Matematica: “para que é que isto serve?”.

Nesse sentido, segundo McDounough e Sullivan (citado por Grootenboer &
Marshman, 2016, p.18), “é importante conhecer e perceber as crengas dos estudantes
relativamente a matematica porque elas influenciam a natureza das aprendizagens em
sala de aula”. Segundo os mesmos autores, as crengas dos alunos para com a
disciplina, isto é, a utilidade que estes atribuem a mesma, influencia a sua postura nas
aulas de Matematica. De facto, um aluno que ndo compreende a utilidade da disciplina
ndo faz qualquer esforgo para a compreender.

Hawera, N., Taylor, M. e Young-Loveridge (2006) afirmam que, uma vez que as
crencas sdo aprendidas, € necessario que os professores considerem as suas proprias
crencas sobre a matematica de modo a que estas possam ser promulgadas em sala de
aula, dando sentido a aprendizagem da disciplina por parte dos alunos, pois “as crengas
dos professores influenciam as decis6es que tomam no ensino da matematica que

praticam” e “as crengas dos alunos influenciam a sua percec¢ao do que significa aprender
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matematica e a sua atitude relativamente a disciplina” (NCTM, 2017, p.11). Assim, estes

autores distinguem crencas produtivas e nao produtivas sobre o0 ensino e a

aprendizagem da matematica, tendo em vista o papel do aluno e do professor (Tabela

1).

Tabela 1

Crencas acerca do ensino e aprendizagem da matematica (NCTM, 2017, p.11).

Crencas acerca do ensino e da aprendizagem da matematica

N&o produtivas

Produtivas

A aprendizagem deve centrar-se no treino de
procedimentos e na memorizacao de factos numéricos
bésicos.

A aprendizagem deve centrar-se no desenvolvimento
da compreensédo dos conceitos e procedimentos,
através da resolucao de problemas, do raciocinio e do
discurso.

Os alunos apenas precisam de aprender a aplicar os
algoritmos tradicionais das operacfes e 0s mesmos
métodos prescritivos para resolver problemas
algébricos.

Todos os alunos precisam de conhecer um conjunto de
estratégias e abordagens ao seu dispor para
resolverem problemas, incluindo, mas nao estando
limitado a métodos gerais, algoritmos e procedimentos
tradicionais.

Os alunos apenas conseguem aprender a aplicar
matemética depois de dominarem as capacidades
bésicas.

Os alunos conseguem aprender matematica através da
exploracéo e resolucdo de problemas contextuais e
matematicos.

O papel do professor é dizer aos alunos exatamente
gue definigbes, formulas e regras devem conhecer e
mostrar como usar essa informacao para resolver
problemas matematicos.

O papel do professor € envolver os alunos em
atividades que promovam o raciocinio e a resolugéo de
problemas, que facilitem o discurso e que levem os
alunos a uma compreensdo partilhada da matematica.

O papel do aluno é memorizar a informacao
apresentada e, depois, usa-la para resolver problemas

rotineiros em trabalhos de casa, questionarios e testes.

O papel do aluno é estar ativamente envolvido em dar
sentido as tarefas matematicas, atravées do uso de
estratégias e representa¢des variadas, da justificacao
de solucgdes, do estabelecimento de ligagbes com
conhecimentos anteriores ou com contextos e
experiéncias familiares, e ter em consideragéo o
raciocinio de outros.

Um professor eficaz torna a matematica facil para os
alunos, guiando-0s passo a passo na resolugéo de
problemas para assegurar que nao ficam frustrados
nem confusos.

Um professor eficaz proporciona desafios apropriados,
encoraja a perseveranca na resolucdo de problemas e
favorece um esfor¢o consequente na aprendizagem da
matematica.

Segundo o NCTM, as crencas ndo devem ser vistas como negativas ou positivas,

pelo que podem ser encaradas como n&o produtivas “(...) quando sdo um entrave a
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implementacdo de praticas de ensino eficazes ou limitam o acesso dos alunos a

conteudos e atividades matematicas importantes” (2017, p.12).

2.1.1.2. Percecdo de Competéncia

A semelhanca do que ja foi mencionado anteriormente, a Percecdo de
Competéncia esta relacionada com a percecao que o aluno tem sobre as suas proprias
capacidades relativamente a Matematica (eu consigo/eu ndo consigo; eu tenho
capacidades/eu ndo tenho capacidades) (Auzmendi, 1992; Zan & Di Martino, 2007). Por
outras palavras, Cassemiro (citado por Ana & Brito, 2017), refere que “as crengas
ligadas ao self, relacionam-se a perce¢do que um individuo tem acerca de si mesmo e
a avaliacdo que faz das suas caracteristicas e habilidades” (p.594).

Nesse sentido, estados de ansiedade estdo muitas das vezes relacionados com
a Percecéo de Competéncia. De facto, os alunos que ndo se consideram capazes de
resolver tarefas matematicas, perante os exercicios podem “bloquear” devido a estados
de ansiedade. Assim, o estudo da ansiedade relativamente a matematica tem sido alvo
de muita atencao por parte de investigadores e educadores, pois, como refere Arshcraft
(2002), “os individuos ansiosos para com a matematica sao caraterizados por uma forte
tendéncia para evitar matematica, o que, em Ultima instancia, provoca uma diminuigéo
das competéncias matematicas e limita escolhas profissionais futuras” (p.181).

Segundo Richardson e Suinn (citado por Grootenboer & Marshman, 2016), a
ansiedade é caraterizada por sentimentos de tensdo que interferem com a realizacao
de tarefas matematicas e com a manipulacdo de niumeros. Grootenboer e Marshman
(2016), definem a ansiedade matematica como um sentimento de panico e incapacidade
associados a um estado de desorganizacdo mental que provoca paralisia face a
situacdes matematicas.

Na verdade, estudos desenvolvidos por Arshcraft (2002) revelam que os
estudantes que sofrem de ansiedade perante uma tarefa matematica, dao mais atencao
as suas proprias frustracdes e preocupacfes, afetando assim, 0s seus processos de
raciocinio e memoria.

Na mesma linha de raciocinio, Boekaerts e Corno (citado por Ana & Brito, 2017)

referem que
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crencas positivas tendem a aumentar as chances de sucesso académico: tem
sido observado que uma das importantes caracteristicas dos individuos que
desempenham de maneira eficaz e autorregulada é, justamente, a sua convic¢ao

de que séo capazes de desempenhar eficazmente (p.594).

Assim, Brito (2011) afirma que existe uma relagéo altamente significativa entre o

desempenho dos alunos, a sua atitude e a sua autoeficacia relativamente a disciplina.

2.1.1.3. Disposi¢cdo Emocional

A Disposicdo Emocional esta relacionada com a disposicdo que o aluno sente
para trabalhar em Matematica, isto €, se gosta ou ndo de trabalhar a disciplina
(Auzmendi, 1992; Zan & Di Martino, 2007).

A este respeito, Bruner (citado por Ponte & Serrazina, 2000) refere que a
disposi¢do emocional esté diretamente relacionada com a motivacéo que o aluno sente
para trabalhar Matematica. De facto, de acordo com este autor, a motivacao intrinseca
representa um dos fatores essenciais para que os alunos tenham bons resultados a

disciplina. Citando Ponte e Serrazina (2000),

na perspectiva de Bruner as motivacdes intrinsecas sao autossuficientes e a
questdo que se coloca é a de saber como os professores podem tirar partido
delas na sala de aula. Ele considera que os professores devem facilitar regular
a exploragdo de alternativas pelos seus alunos através, por exemplo, da

resolucdo de problemas (p.94).

Assim, os professores devem envolver os alunos em tarefas desafiantes e que
estimulem a curiosidade e o interesse dos mesmos. De acordo com o NCTM (2017), “o
interesse e a curiosidade suscitados pelo estudo da matematica podem dar origem a
atitudes positivas em relagéo a disciplina, para toda a vida” (p.8). Deste modo, uma
Disposicdo Emocional positiva para com a Matemética representa também um fator

chave para que os alunos consigam alcancar resultados positivos na disciplina.
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo, é apresentada a metodologia utilizada para a recolha e andlise
de dados no ambito da investigacao desenvolvida. Nesse sentido, serdo abordadas as
guestbes de investigacao, o objetivo do estudo, assim como as op¢des metodoldgicas
tomadas, nomeadamente a nivel da natureza do estudo e das técnicas utilizadas na
recolha e na andlise dos dados. Por fim, serdo identificados os principios éticos que
nortearam todo o processo de investigagdo, assim como sera apresentada a
caracterizacdo dos participantes que constituem a amostra do estudo.

3.1. Objetivo do estudo e questdes de investigacao

Tal como ja foi mencionado anteriormente, o tema de investigacdo surgiu da
alianga entre o periodo de observacédo vivenciado em contexto de estagio e os meus
interesses e experiéncias pessoais. Deste modo, este estudo tem como objetivo
identificar as atitudes dos alunos de 2.° ciclo para com a Matematica.

Assim, uma vez que o estudo se insere no campo da investigagdo-acao, foi
possivel definir um conjunto de questdes orientadoras, nomeadamente:

(1) Que atitudes revelavam os alunos para com a Matematica antes do
periodo de intervengdo?

(2) Que atitudes revelam os alunos para com a Matematica depois do periodo
de intervengao?

(3) Que aspetos da intervencdo poderdo ter influenciado eventuais mudancas

de atitudes?

3.2. Natureza do estudo, técnicas de recolha e analise de dados

De forma a dar resposta as questdes definidas, a investigagdo enquadra-se no
ambito da investigacdo-agdo, pois esta € uma metodologia que tem como objetivo a
acao e a investigacdo, de modo a que seja possivel obter resultados em ambas as
vertentes: por um lado, a nivel da acdo (no sentido de se obter mudanca numa
comunidade ou organizacédo), e, por outro, a nivel da investigacédo (no sentido de se
aumentar a compreensao por parte do investigador) (Dick, citado por Vilelas, 2009).

Deste modo, Chagas (citado por Vilelas, 2009), define este tipo de investigacéo

como “uma metodologia «muito apelativa e motivadora», porque se centra na pratica e
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na melhoria das estratégias utilizadas, o que leva a uma eficacia pratica muito maior”
(p.195).

Paralelamente, Vilelas (2009) defende que a metodologia de investigacdo-acao
apresenta inuUmeras vantagens relacionadas com o “aumento da auto-estima
profissional, a diminuicdo do isolamento profissional e o refor¢o da motivacao” (p.198).
Segundo o mesmo autor, os estudos de investigacdo-acdo permitem ainda que 0s
investigadores se transformem em profissionais reflexivos.

A investigacdo recorreu a uma metodologia quantitativa, embora

complementada com procedimentos envolvendo dados qualitativos.

3.2.1. Técnicas de recolha e andlise de dados

As principais técnicas de recolha de dados centraram-se na observacgao direta
participante, na aplicacdo de inquéritos por questionério e na realiza¢éo de entrevistas.

No que concerne a observacao, salientam-se as palavras de Ketele e Rogiers
(1999) quando referem que o principal objetivo da observacdo é o de recolher
informacéo sobre o objeto que se tem em consideracgdo relativamente ao objetivo do
estudo. Por outro lado, Vilelas (2009) acrescenta que a observagéo participante “tem
por objetivo recolher dados (sobre acdes, opinibes ou perspectivas) aos quais um
observador exterior nao teria acesso” (p.274).

Deste modo, tal como sugere Dawson (2009), procurei ter uma participacao ativa
no processo de observacdo, na medida em que me encontrava envolvida nos
acontecimentos que tinham lugar em sala de aula e, sempre que possivel, registava
aspetos que, do meu ponto de vista, poderiam ser significativos para o desenvolvimento
da investigacdo em curso.

Nao obstante, foram também aplicados inquéritos por questionario de
administracdo direta, sendo que eram 0s proprios alunos que preenchiam as suas
respostas (Quivy & Campenhoudt, 1992). Segundo Vilelas (2009), “o questionario é . . .
um conjunto estruturado de questdes expressas num papel, destinado a explorar a
opinido das pessoas a que se dirige” (p.288).

O questionario aplicado (cf. Anexo S e T) é um questionario realizado por
Auzmendi (1992) que se encontra validado e que usa a escala de Atitudes para com a
Matematica (abordando diferentes dimensées como a “visdo da matematica”, a
“disposi¢cao emocional’ e “a perce¢do de competéncia”). Ainda assim, optou-se pela

introducdo de duas questdes abertas no final do questionario, de modo a que se
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conseguisse obter mais informacdo sobre as atitudes. Segundo Dawson (2009), as
guestbes abertas devem ser colocadas no final dos questionarios pois, desta forma, o
inquirido apos responder as questdes de carater fechado, sente-se mais motivado a
responder as questdes finais.

Desta forma, o questionario aplicado € de carater misto, sendo que, no que
concerne as respostas fechadas, foi utilizada uma escala de Likert. Este tipo de
questionarios apresenta multiplas vantagens, na medida em que por um lado, permite
categorizar as opinides das pessoas a interrogar, de forma a obter categorias faceis de
analisar e, por outro lado, permite a pessoa responder livremente e como quiser, sendo
possivel a obtengéo de mais informacao (Vilelas, 2009).

Importa ainda salientar que, uma vez que 0 questionario apresenta afirmacdes
formuladas na positiva e na negativa, foi analisada a coeréncia interna do mesmo, de
modo a garantir a identificagdo de respostas contraditérias (cf. Anexo U). Ainda assim,
quando o questionario foi aplicado, todas as questfes (independentemente da sua
dimenséo ou do tipo de formulag&o) se encontravam baralhadas.

Nesse sentido, o questionario foi aplicado no final do més de janeiro de 2018 —
antes do periodo de intervengcdo — no sentido de se compreender que “atitudes
revelavam os alunos para com a matematica” e, foi aplicado de novo no final do més de
fevereiro de 2018 — apds o periodo de intervencéo — permitindo obter informag8es sobre
“‘que atitudes revelam os alunos para com a matematica” e identificar eventuais
alteracBes nas atitudes.

No que concerne as entrevistas (cf. Anexo V), estas foram realizadas por dois
motivos distintos: (i) uma vez que o questionario, no que respeita a Visado da Matematica,
apenas contemplava itens relativos a utilidade, ndo apresentando itens relacionados
com a natureza da matematica, a entrevista visava garantir a recolha de mais
informagé&o nessa dimensdo, nomeadamente sobre o modo como os alunos encaram a
natureza da matematica; e (ii) permitia também compreender que aspetos da
intervengdo poderiam ter influenciado eventuais mudancas de atitudes para com a
matematica por parte dos alunos.

Deste modo, optou-se pela realizacdo de uma entrevista semiestruturada pois,
de acordo com Dawson (2009), este € o0 modo mais indicado para se usar a entrevista
qguando o investigador quer saber informacao especifica que pode ser comparada com
outra informacé&o previamente adquirida. Na mesma linha de raciocinio, a entrevista &

bastante proficua pois permite ao investigador obter informagfes sobre o passado do
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entrevistado, assim como conhecer quais sdo as suas projecdes para o futuro (Ketele &
Roegiers, 1992).

Foram entrevistados os alunos que evidenciaram maiores alteracdes nas
atitudes para com a Matematica no “pré” e “pds” questionario. Assim, foram
entrevistados os alunos que, do grupo total, mais diferencas mostraram ao nivel das
dimensdes da visdo da matemética, da disposicdo emocional e da percecdo de
competéncia, da mesma forma que foram entrevistados os alunos que revelaram uma
maior alteracdo ao nivel das atitudes na sua globalidade antes e ap6s o periodo de
intervencao.

No que concerne a andlise de dados, antes de qualquer procedimento, as
respostas dos alunos foram “espelhadas”, isto €, todas as perguntas formuladas na
negativa foram reformuladas para a positiva, assim como as respetivas respostas, de
modo a tornar possivel a realizagédo de quaisquer testes aos dados obtidos.

Posteriormente, foi aplicado o teste alfa de Cronbach de modo a testar a
fiabilidade dos resultados obtidos com a aplicacdo do questionario nos dois momentos
(“pré” e “p6s” periodo de intervencao), através da estimativa da consisténcia interna dos
mesmos. Tal como refere Hill e Hill (2012), “é muito importante dar atengao a fiabilidade
de um questionario construido para medir uma variavel a latente porque nao vale a pena
tirar conclusdes a partir de uma medida que nao tem fiabilidade adequada” (p.148).

Deste modo, o teste foi realizado com recurso ao software Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS) e foi aplicado ndo s6 aos dados de ambas as aplicagbes
do questionario, na sua totalidade, como também as diferentes dimensbes do
gquestionario, nomeadamente aos itens relativos a “visao da matematica”, a “percecao
de competéncia” e a “disposicdo emocional”. O teste permitiu aferir que estamos perante
dados fiaveis (alfa superior a 0.80), a exce¢do da dimenséo relativa a “visdo da
matematica” que indicou um valor de alfa inferior a 0.50 em ambas as aplicacdes do
guestionario. No entanto, os dados relativos a esta dimensdo puderam ser obtidos
através da realizacdo das entrevistas, tal como ja foi referido anteriormente.

Posteriormente, de forma a analisar os dados, num primeiro momento foram
realizadas analises descritivas e de frequéncia (através do calculo e da comparacéo das
médias por dominio e por aluno).

De seguida, procedeu-se a analise da distribuicdo das variaveis pois, segundo
Maroco (2003), “a exigéncia de que a distribuicdo amostral seja do tipo normal, € um

dos requisitos de um grupo de metodologias estatisticas de utilizagdo frequente e
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genericamente designados por métodos paramétricos” (p.44). Finalmente, foram
aplicados Testes T a igualdade de duas médias, de modo a poder aferir se realmente
tinha ocorrido evolucdo por parte dos alunos relativamente as atitudes para com a

Matematica.

3.3. Principios éticos
De acordo com a Carta Etica (2014) realizada pela Sociedade Portuguesa de

Ciéncias da Educacédo (SPCE), a investigacao no ambito da educacao

envolve com frequéncia pessoas e grupos humanos vulneraveis, como criangas,
. . . que, de modo permanente ou temporério, se encontram privadas da sua
capacidade cognitiva ou de decisdo, ou mesmo da sua liberdade, requerendo
por parte dos investigadores aptiddes particulares de sabedoria prudencial (p.
7).

Ainda de acordo com este documento, em qualquer estudo investigativo cabe ao
investigador avisar previamente os participantes ou os representantes legais sobre o
estudo em questéo, informando-os sobre os objetivos da investigacéo e estando ao seu
dispor para prestar esclarecimentos sobre o mesmo ao longo de todo o processo de
investigacdo (SPCE, 2014).

Nesse sentido, antes da aplicacdo dos questionérios, foi enviado um pedido de
autorizacdo para participacdo no estudo a todos os Encarregados de Educacgéo (cf.
Anexo X). Da mesma forma, todos os estudantes foram informados sobre a natureza do
estudo e quais 0s seus objetivos.

Importa ainda referir que, apesar de o questionario ndo ser anénimo (de forma a
permitir a comparacao dos resultados antes e apos o periodo de intervencao), ao longo
do decorrer do trabalho investigativo, foram respeitados os direitos a privacidade e

discricdo dos participantes.

3.4. Caracterizacao dos participantes

Dos 42 pedidos de autorizagédo enviados aos EE, 30 foram devolvidos de forma

positiva. Nesse sentido, os participantes deste estudo sdo estudantes do 6.° ano do
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ensino basico de duas turmas distintas. Durante o periodo de intervencdo, foram
realizadas as mesmas atividades matematicas em ambas as turmas.
As idades do grupo de inquiridos encontram-se compreendidas entre os 11 e 0s

13 anos, sendo que 15 sao raparigas e 15 sdo rapazes.

35



4. RESULTADOS

No presente capitulo, apresentam-se os resultados obtidos nos questionarios
“pré” (cf. Anexo Z e AB) e “pos” (cf. Anexo AA e AC) o periodo de intervengao, assim

como se apresentam os resultados obtidos com a realizagéo das entrevistas.

4.1. Fiabilidade dos “Pré” e “P6s” questionarios

Tal como ja foi mencionado anteriormente, de forma a verificar a fiabilidade dos
dados obtidos com a realizacdo dos questionarios, foi aplicado o teste Alpha de
Cronbach. De acordo com Nunnaly (citado por Maroco & Marques, 2006), um
instrumento ou teste pode ser considerado fidvel quando o a é de pelo menos 0.70. Por
outro lado, DeVellis (citado por Maroco & Marques, 2006), sugere que “um a de 0.60 é
considerado aceitavel desde que os resultados obtidos com esse instrumento sejam
interpretados com precaucgao” (p.73).

Deste modo, nas Tabelas 2 e 3 sdo apresentados os resultados do teste aplicado
aos dados dos questionarios.

Tabela 2 Tabela 3
Alpha de Cronbach do "pré” questionario Alpha de Cronbach do “p6s” questionario
Fiabilidade do pré-questionério Fiabilidade do pés-questionério
Alpha de Cronbach N.° de itens Alpha de Cronbach N.° de itens
Todoo. 843 21 Todoo 903 21
questlonarlo questionario
Visdo da Viséo da
Matematica 374 4 Matematica 0.572 4
PercegaAo dg 860 10 PercegaAo dg 934 10
Competéncia Competéncia
Dlspo§|gao 750 7 D|spo§|gao 773 7
emocional emocional

Através da observacgdo das Tabelas é possivel verificar que os dados relativos
ao “pré” e “pods” questionario sao fidedignos, dada a sua elevada coeréncia interna, a
excecao dos dados relativos a dimensao “Visdo da Matematica”. Assim, mais uma vez
se salienta que, de forma a obter informacéo valida para o estudo desta dimensao, foram
analisadas as respostas de carater aberto dos questionarios, assim como foram
realizadas entrevistas aos alunos cujas atitudes para com a Matematica se modificaram

ao longo do periodo interventivo.
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4.2. Apresentacao de dados quantitativos - Analises descritivas

e de frequéncia

De forma a garantir uma andlise pormenorizada dos dados recolhidos, foram

realizadas analises descritivas e de frequéncia aos “pré” e “pos” questionarios®.

Uma vez que no questionario original havia pares de questdes que tinham o
mesmo significado, mas estavam formulados na negativa e na positiva respetivamente,
estas questdes foram agrupadas. No entanto, para efeitos de contagem de frequéncias
relativas, todos os dados foram levados em consideracao.

4.2.1 “Pré” questionario
A tabela 4 e a Figura 1 traduzem a informacédo® recolhida com o “pré”

guestionario relativamente a dimenséo Visdo da Matematica.

Tabela 4 !
Questdes relativas a dimenséao "Visdo da Matematica".

Questbdes
1. Considero a matematica como uma matéria muito
necessaria nos meus estudos;
17. Para mim a Matematica € uma das disciplinas mais aTotalmente em desacordo + Em desacordo
importantes que tenho de estudar. N

De acordo + Totalmente de acordo

Figura 1. Andlise grafica dos dados
relativos a dimensdo “Visdo da
Matematica
Nas questdes relativas a esta dimensao, 64% dos alunos respondeu “de acordo”
ou “totalmente de acordo”, 23% respondeu de forma neutra e 13% respondeu
“totalmente em desacordo” ou “em desacordo”.
No que diz respeito as questdes relativas a dimensdo Disposi¢cdo Emocional

(Tabela 5), 64% dos inquiridos respondeu “de acordo” ou “totalmente de acordo”, 24%

9 Tal como j& foi referido no capitulo anterior, antes de se proceder a andlise dos questionarios as questdes
foram todas reformuladas para a positiva € as respetivas respostas foram “espelhadas”. Nesse sentido,
todas as questdes apresentadas neste capitulo encontram-se formuladas na positiva.

10 De forma a facilitar a analise dos graficos, foram agrupadas as categorias de “totalmente em desacordo”
e “em desacordo” e as categorias de “de acordo” e “totalmente de acordo”. Em anexo (cf. Anexo AC) séo
apresentados os dados obtidos de forma detalhada.
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respondeu de forma neutra e 12% respondeu “totalmente em desacordo” ou “em

desacordo”.

Tabela 5
Questdes relativas a dimenséo "Disposi¢cdo Emocional”

Questbes

4. Divirto-me muito quando trabalho Matematica.

6. Quero saber mais de Matematica.

9. Diverte-me falar com os outros sobre Matematica.

Matematica.

16. Provoca-me grande satisfac@o conseguir resolver problemas de

20. A Matemética que se ensina nas aulas é muito interessante.

= Totalmente em desacordo + Em desacordo
Neutro

De acordo + Totalmente de acordo

Figura 2. Analise gréfica dos
dados relativos a dimensdo
"Disposi¢do Emocional”

Quanto as questbes (Tabela 6) relativas a dimensao Percec¢do de Competéncia,

a Figura 3 mostra que 58% dos inquiridos respondeu “de acordo” ou “totalmente de

acordo”, 25% dos alunos respondeu de forma neutra e 17% respondeu “totalmente em

desacordo” ou “em desacordo”.

Tabela 6
Questdes relativas a dimenséo "Percecdo de Competéncia”

Questbes

7. A Matematica € uma das disciplinas que menos receio.

8. Tenho confianga em mim quando enfrento um problema de
Matematica.

10. Quando enfrento um problema sinto-me capaz de pensar de
forma clara.

11. Estou calmo(a) e tranquilo(a) quando enfrento um problema de
Matematica.

15. Néo fico nervoso quando tenho que trabalhar em problemas de
Matematica.

18. A Matematica faz com que me sinta confortavel e confiante.

19.Se eu quiser consigo resolver bem as tarefas matematicas.

21. Fazer sozinho os trabalhos de casa é facil.

mTotalmente em desacordo + Em desacordo
Neutro
De acordo + Totalmente de acordo
Figura 3. Andlise gréfica dos

dados relativos & dimensé&o
"Percecdo de Competéncia"
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Assim, a Tabela 7 traduz a média das respostas do grupo para cada dominio e
de acordo com a escala de Likert utilizada. Desta forma, é possivel verificar que, antes
do periodo de intervencdo, em termos globais e contemplando as trés dimensdées, o
grupo de alunos tinha uma atitude positiva para com a Matematica (média igual ou

superior a 3).

Tabela 7
Média de respostas do grupo de inquiridos (global e por dimenséo) — “pré questionario”
Visdo da Matemética 3.83
o
3
S Percecdo de Competéncia 3.78
S
a =
Disposicéo Emocional 3.69 =
©
) Atitude para com a Matematica 3.75
)

4.2.2. “Pos” questionario
Apos o periodo de intervencao, no “pds” questionario obtiveram-se os seguintes

resultados para as mesmas questdes aplicadas no “pré” questionario (Figura 4).

Visédo da Matematica Disposi¢cao Emocional Percecdo de Competéncia

= Totalmente em desacordo + Em desacordo = Totalmente em desacordo + Em desacordo = Totalmente em desacordo + Em desacordo
Neutro Neutro Neutro

De acordo + Totalmente de acordo De acordo + Totalmente de acordo De acordo + Totalmente de acordo

Figura 4. Andlise gréafica dos dados obtidos no "pds" questionario por cada dimenséo das Atitudes

No que concerne as questdes relativas a dimenséo Visdo da Matematica, 10%
do grupo respondeu “totalmente em desacordo” ou “em desacordo”, 22% respondeu

“neutro” e 68% respondeu “de acordo” ou “totalmente de acordo”.
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Relativamente & dimenséao Disposicdo Emocional, 9% dos inquiridos respondeu
“totalmente em desacordo” ou “em desacordo”, 26% respondeu de forma neutra e 65%
respondeu “de acordo” ou “totalmente de acordo”.

Quanto aos itens relativos a dimensao Percecdo de Competéncia, 19% dos
alunos responderam “totalmente em desacordo” ou “em desacordo”, 22% respondeu de

forma neutra e 59% respondeu “de acordo” ou “totalmente de acordo”.

Assim, a Tabela 8 traduz a média das respostas do grupo para cada dimensao
e de acordo com a escala de Likert utilizada. Desta forma, é possivel verificar que,
depois do periodo de intervencao, o grupo de alunos manteve uma atitude positiva para

com a Matematica.

Tabela 8
Média de respostas do grupo de inquiridos (global e por dimenséo) — ‘p6s questionario”
Visdo da Matemética 3.92
o
0
(2] ~ ~ .
S Percecdo de Competéncia 3.85
S
a =
Disposi¢do Emocional 3.72 99;
©
o) Atitude para com a Matematica 3.83
)

4.2.3. Comparacgao do “pré” e “poés” questionario

i) Comparacgado das médias por dimensao

De forma a perceber se a intervengéo tinha influenciado a Atitude do grupo dos
alunos para com a Matematica, primeiramente foram comparadas as médias por
dimensao das atitudes. Assim, calculou-se a diferenga entre as médias apresentadas

nas Tabelas 7 e 8. Na Tabela 9 séo apresentados os resultados.
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Tabela 9
Diferenca da média de respostas do grupo de inquiridos (antes e apos a intervengéo)

imensdes/Global
Viséo da Disposicao Percecdo de .
o ; g Atitude
Matematica Emocional Competéncia

Resultados
“Pré” questionario 3.83 3.78 3.69 3.75

Pos” 3.92 3.85 3.72 3.83
guestionario
Diferenca
(“p6s” questionario — 0.09 0.08 0.04 0.08
“pré-questionario)
Frequéncia
relativa da 1,8% 1,6% 0,8% 1,6%
diferenca

Posteriormente, procedeu-se a analise do enviesamento das variaveis (Tabela
10).

Tabela 10
Analise do enviesamento das variaveis

Enviesamento no “pré”

Enviesamento no “pés”

Dimensges guestionario (z) qguestionario (z)
Visdo da Matematica -0.44 -0.45
Disposi¢do Emocional -0.32 0.30
Percecédo de Competéncia 0.18 -0.45

Quando se analisa 0 enviesamento e -1.96 < z < 1.96, pode-se concluir que as

varidveis seguem uma distribuicdo normal e, nesse sentido, usam-se testes

paramétricos para fazer a analise da significancia da diferenca das médias.

Assim, a analise de enviesamento permitiu verificar que todas as variaveis
seguiam uma distribuicdo normal, sendo entdo possivel a aplicacao do teste paramétrico
de “amostras emparelhadas” que, de acordo com Cagéao (2010), permite comparar o
valor da diferencga entre o par de questionarios e verificar se a média das diferencas &
significativa. Assim, importa salientar que se sig < 0.05, estamos perante uma diferenga
significativa entre os pares de dados analisados. Na tabela seguinte é apresentado o

resultado do Teste de amostras emparelhadas.
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Tabela 11

Analise da significAncia entre variaveis - Resultado do teste de amostras emparelhadas

Variaveis Sig.
Visdo da Matematica (“Pré” questionario) — Viséo da
" “DA” P 0.488
Matematica (“Pds” questionario)
Disposi¢cdo Emocional (“Pré” questionario) — Disposi¢éo
; “D A L 0.573
Emocional (“Pés” questionario)
Percecdo de Competéncia (“Pré” questionario) — Perce¢éo de
A i (KDALY L 0.687
Competéncia (“P6s” questionario)
“Pré” questionario total — “Pés” questionario total 0.503

Assim, é possivel verificar que entre antes e apds o periodo de intervencdo nao

existem diferencas significativas.

ii) Comparacdo das médias por aluno

De forma a identificar os alunos cuja atitude para com a Matemética (quer ao

nivel das diferentes dimensdes, quer ao nivel global), tinha sofrido alteracdes durante o

periodo interventivo, foram comparadas as respostas dos alunos no “pré” questionario

e no “pos” questionario. Deste modo, procedeu-se a diferenca dos resultados obtidos

em ambos os questionarios (média de respostas “pds” questionario — média de

respostas “pré” questionario). Na tabela seguinte sdo apresentados os resultados

relativos aos alunos que mais diferengas mostraram entre o “antes” e o “apds” o periodo

de intervencao (Tabela 12).

Nota: Os dados relativos a todos a todos os alunos que participaram no estudo encontram-se

em anexo (cf. Anexo AE).
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Tabela 12

Comparagédo de médias por aluno: alunos que mais diferengas mostraram entre o "pré" e "pds" questionario

Comparagao das médias (“p6s” questionario — “pré”
guestionario)

Médias obtidas no “pré” questionario Médias obtidas no “pés” questionario
Alunos X . . Percegao . o« . s x Perceao . Viséo da . x
Visédo da Disposicéo da Atitude Visédo da Disposic¢ao de Atitude ” Disposic¢ao
- - . " . L Matematic .
Mateméatica | Emocional | competénci global Matemética | Emocional | competénci global a Emocional
a a
A8 4.00 3.25 3.67 3.64 4.75 3.86 4.50 4.33 0.75 0.61
Al16 5.00 2.75 3.22 3.66 3.50 2.71 2.60 2.81
Al17 4.75 3.00 3.33 3.69 4.50 2.86 2.70 3.10
A19 2.25 4.38 5.00 3.88 4.00 4.86 5.00 4.76
A20 3.00 1.75 2.22 2.32 4.25 3.71 2.80 3.38
A21 5.00 4.13 3.44 4.19 5.00 3.29 3.10 3.52
Legenda:

. Aluno que mais subiu nesta dimenséo;

. Aluno que mais desceu nesta dimenséo;

Percecéo
da Atitude
competénci global
a
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4.3. Apresentacao de dados qualitativos

4.3.1. Dados obtidos nos itens abertos dos questionérios
De forma a ser possivel uma caracterizacdo mais pormenorizada do grupo de
alunos em questdo, foram ainda analisados os itens abertos do “pré” e do “pés”

questionario. De seguida, sdo apresentadas algumas respostas que se destacam.

i) Dados obtidos no “pré” questionario

Na questdo aberta “Quando resolves tarefas matematicas compreendes o
enunciado?”, dos 30 inquiridos, 22 responderam “sim” e 8 responderam “n&o”. Assim, a
principal razdo apontada por estes alunos para ndo compreenderem 0s enunciados
prendia-se com o facto de os enunciados ndo serem explicitos e por vezes conterem
palavras dificeis de entender.

Relativamente a segunda questao “Nas aulas de matematica o que gostas mais?
O que gostas menos? Porqué?”, destacam-se as seguintes respostas:

e A10: “O que gosto mais é dos jogos e problemas que fazemos, o que gosto
menos é quando s6 passamos as coisas (do quadro) e ndo fazemos exercicios.
Na minha opiniéo, acho que deveriamos ir mais vezes ao quadro”.

o A12: “Gosto quando nds (alunos) nos juntamos para resolver problemas. Eu ndo
gosto quando é para fazer fichas sozinho”.

o A22: “Gosto mais quando fazemos coisas diferentes do normal, atividades. O
gue gosto menos é quando ha TPC e quando as aulas sdo muito muito
aborrecidas”.

e A24: “O que gosto mais é quando fazemos atividades com outros materiais,
como quando fazemos brincadeiras. O que gosto menos é quando ndo percebo
muito bem a matéria e custa-me a aprender”.

e A28: “Gosto mais das contas porque é mais interessante e gosto menos das

matérias que tem de se memorizar porque séo chatas”.

ii) Dados obtidos no “pdés” questionario

Relativamente as questdes abertas focadas na pratica interventiva, para a
primeira questdao “Quando resolves tarefas matematicas (propostas pela professora
Sara) compreendes o enunciado?”, 25 dos alunos responderam “sim” e 5 dos alunos

responderam “n&o”. Deste modo, a semelhanga do que aconteceu no “pré” questionario,
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os alunos referiram que o principal motivo pelo qual ndo compreendiam os enunciados
se prendia com o facto de estes ndo serem explicitos.

Importa ainda referir que, dois dos alunos que responderam “sim” a esta questao
no “pré” questionario, responderam “nao” no “pés” questionario, sendo que a razao
apontada pelo aluno A2 prende-se com o facto de os enunciados ndo serem explicitos
e a razdo apontada pelo aluno A8'! esta relacionada com a sua desatencdo nas aulas
de Matematica.

No que concerne a segunda questao “Nas aulas de matematica o que gostaste
mais? O que gostaste menos? Porqué?”, salientam-se as seguintes respostas:

e A2: “O que eu gostei mais foi de fazer experiéncias nas atividades exploratorias
porque é divertido e assim sinto-me mais motivado para aprender, o que eu gostei
menos foram as fichas porque é um bocado seca”.

e A13: “Gostei que estivessem mais professoras na sala de aula porque assim
conseguia tirar as minhas duvidas sempre que precisava.”

e A15: “Eu gostei das experiéncias com os materiais porque era uma coisa nao
habitual de fazer em matematica (...)".

e A19: “Eu gostei mais de construir poliedros com polydrons e gostei menos de fazer
relatorios”.

e A22: “O que eu gostei mais foi quando fizemos atividades diferentes do normal
porque me desperta curiosidade e o0 que eu gostei menos foi quando nos
portavamos mal e por isso levavamos o relatério para casa”.

e A28: “O que eu gostei mais foi das fichas de trabalho onde usadvamos materiais”.

e A30: “Nas aulas de matematica gostei muito de trabalhar em grupo”.

E ainda importante referir que a maioria dos alunos indicou as atividades
exploratérias (cf. Anexo AF, AH, Al e AJ) como um dos aspetos de que mais gostaram
nas aulas de Matematica. Relativamente ao que os alunos menos gostaram, a

realizacdo do relatério!? para casa foi a estratégia mais apontada.

110 Aluno A8 foi 0 aluno que, do grupo total de alunos, mais subiu na dimens&o “Percecdo de Competéncia”
durante o periodo de intervencgéo.

12 Esta estratégia foi implementada durante o periodo de intervengdo como forma de controlar o
comportamento da turma. Durante as aulas era colocado no quadro um “smile” verde enquanto o
comportamento da turma fosse o adequado a sala de aula, quando o comportamento comegava a ficar
desadequado o “smile” mudava para amarelo e, finalmente, quando o comportamento ficava
completamente desadequado o “smile” mudava para vermelho e todos os alunos levavam para trabalho de
casa a realizacdo de um relatério escrito sobre o que tinham aprendido durante a respetiva aula. Ao fim de
trés aulas com o “smile” verde os alunos recebiam uma recompensa.
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4.3.2. Alunos que mais diferengas mostraram entre “antes” e “apé6s” o
periodo de intervencao

De modo a compreender que fatores influenciaram a mudancga de atitude dos
alunos mencionados natabela anterior (Tabela 12), foram realizadas entrevistas e foram
analisados os itens abertos do “pré” e do “p6s” questionario. Estes resultados foram
cruzados com dados provenientes da observacao participantes das aulas do periodo de

intervencao.

i) Aluno A8

Assim, no que diz respeito ao aluno A8 (que foi 0 aluno que mais subiu a sua
“percecado de competéncia®), foi possivel verificar através da entrevista realizada que
antes do periodo de intervengdo o aluno ndo se sentia confiante para ir até ao quadro
resolver exercicios porque ja sabia que os ia errar. Quando guestionado sobre o que é
que tinha mudado durante o periodo de intervencdo, o aluno afirmou que n&o sabia
responder. N&o obstante, salienta-se que este aluno foi diagnosticado com
hiperatividade e mostrava bastante desinteresse pelas aulas de carater expositivo.

No que concerne as aulas de carater exploratério, este aluno revelava uma
postura interessada, na medida em que colocava o dedo no ar para participar e

mostrava interesse em trabalhar com os materiais manipulaveis.

ii) Aluno A16

O aluno A16 foi o aluno que mais desceu na dimensao da “Visao da Matematica”,
assim como na sua atitude global para com a disciplina.

Este aluno esta diagnosticado com autismo. Mais se acrescenta que € um aluno
muito dificil de motivar e com interesses bastante préprios. Nao obstante, quando
guestionado sobre as razdes que o levaram a atribuir menos utilidade a disciplina de
Matematica durante o periodo de intervencdo, o aluno respondeu que estava com
problemas familiares e por isso ndo se conseguia concentrar nas aulas. A este respeito,
o aluno revelou ainda que se sentia mais nervoso para com a disciplina porque sentia
que, ao nado estar atento nas aulas, ndo dominava a matéria e iSso preocupava-o porque
esta poderia sair no teste de avaliacdo. Assim, o aluno justificou a sua resposta no
ambito da “Visdo da Matematica” com o nervosismo associado a Percecdo de

Competéncia.
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iii) Aluno A17

A aluna Al17 foi a aluna que mais desceu no dimensdo da “Percecao de
Competéncia”. Apesar de interessada, esta aluna relevava muitas dificuldades na
disciplina e transparecia sempre muita inseguranca durante as aulas de Matematica.

Quando questionada sobre o facto de se sentir menos capaz de trabalhar a
disciplina durante o periodo de intervencao, a aluna respondeu “sim, porque acho esta
matéria mais dificil (...) acho dificil a parte de termos de calcular os volumes, as
areas...acho muito dificil”.

Apesar disso, tanto na entrevista como nos itens abertos do “pds” questionario,
a aluna revelou que o que gostou mais durante as aulas de matematica foram as
atividades exploratérias. Mais se acrescenta que, através de conversas informais com
a aluna, foi possivel verificar que esta tinha dificuldades a nivel da visualiza¢do espacial
e, nesse sentido, gostava de realizar atividades exploratorias porque estas geralmente
vinham acompanhadas de materiais manipulaveis que a ajudavam na realizacdo das

tarefas.

iv) Aluno A19

O aluno A19 foi o aluno que mais subiu na dimensao “Visdo da Matematica”.
Durante a realizagcdo da entrevista disse que possivelmente se enganou no “pré”
questionario, quando referiu que ndo encontrava utilidade na disciplina. De facto, o
proprio disse: “(...) devo-me ter enganado, porque eu sempre gostei de matemética e
acho a matematica muito importante (...) porque para quase tudo € preciso matematica”.

Quando questionado sobre porque é gue ele achava que se ensina matematica
nas escolas, o aluno respondeu que através da matematica aprendemos a fazer contas
e isso € muito importante para o futuro.

Nos itens abertos do “pds” questionario, o aluno revelou que desde pequeno que
gosta de matematica e por isso consegue perceber facilmente aquilo que lhe é
solicitado. Importa salientar que este era um aluno muito interessado e que se mostrava

sempre disponivel para participar nas aulas.
v) Aluno A20

O aluno A20 foi o aluno que mais subiu na dimensao “Disposi¢cdo Emocional”,

assim como na sua atitude global para com a disciplina. Importa salientar que, antes do
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periodo de intervencéo, este era um aluno com um aproveitamento académico bastante
fraco, mostrando-se desinteressado e sentando-se sempre no fundo da sala.

Quando foi questionado sobre a sua mudanca de atitude para com a disciplina,
o aluno afirmou: “sim, passei a gostar mais de matematica porque agora percebo melhor
a matéria porque estdo mais pessoas dentro da sala e tenho mais apoio”. O aluno
acrescentou ainda que antes do periodo de intervencdo as aulas eram mais
desinteressantes: “as aulas eram mais «secantes», eram sempre a mesma coisa e ndo
havia tantas atividades com materiais e assim”.

De facto, nos itens abertos do “pré” questionario o aluno respondeu que o que
mais gostava das aulas de matemética era quando estas acabavam. Posteriormente,
no “pds” questionario, o aluno respondeu que agora conseguia perceber melhor a
matematica porque as professoras eram mais calmas e tinham mais paciéncia,
ajudando-o mais. O aluno acrescentou ainda que gostava de fazer atividades de grupo
com recurso a materiais manipulaveis.

Mais se acrescenta que, durante o periodo interventivo, houve uma grande
preocupacdo em tentar motivar este aluno, ajudando-o a resolver as tarefas que eram
propostas e solicitando a sua participagdo, chamando-o ao quadro sempre que possivel
pararesolver as tarefas. Através de varias conversas informais foi possivel compreender
que o aluno se sentia cada vez mais motivado para com a disciplina, chegando no final
do periodo de intervencgéo a dizer muitas vezes relativamente ao que |Ihe era pedido “isto

é facil, € sempre a mesma coisa e eu gosto desta matéria”.

vi) Aluno A21

O aluno A21 foi o aluno que mais desceu na dimensdo da “Disposicao
Emocional” durante o periodo de intervengao. Assim, quando questionado sobre o facto
de agora gostar menos de matematica, o aluno respondeu “ndo, agora fazemos mais
experiéncias e a matematica parece que fica mais divertida”. Por outro lado, quando foi
interrogado sobre se gostava de matematica o aluno respondeu “mais ou menos (...)
porque muitas das vezes € soO fazer contas e contas...” (enquanto transmitia uma
expressao aborrecida).

Este aluno nos itens abertos do “p6s” questionario revelou ainda que por vezes
ndo compreendia 0s enunciados e que sentia vergonha de tirar davidas, por isso ficava
com as mesmas e, nesse sentido, comecava a ficar nervoso por néo perceber o que era

pedido.
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5. CONCLUSOES

Neste capitulo serdo dadas respostas as questdes que nortearam a
investigacdo, com o intuito de compreender que atitudes para com a matematica
apresentava este grupo de alunos antes e ap0s o periodo de intervencao, assim como

que aspetos da intervencao poderao ter influenciado eventuais mudancas de atitude.

No que diz respeito a primeira questédo — “Que atitudes revelavam os alunos para
com a Matematica antes do periodo de intervengao?”, pode concluir-se que, em termos
globais, o grupo de alunos inquiridos apresentava uma atitude positiva para com a
matematica (3.75, tendo em conta a escala de Likert utilizada).

No que se refere as dimensbes das atitudes para com a matematica, mais
especificamente a dimenséo relativa a Visdo da Matematica, o grupo relevava
considerar a disciplina importante (3.83), sendo que 64% dos alunos respondeu de
forma positiva quando questionados sobre sua utilidade.

Relativamente a dimensao “Percegao de Competéncia” pode concluir-se que, no
geral, o grupo se considerava capaz de trabalhar a disciplina (3.78). Ainda assim,
apenas 58% dos inquiridos respondeu de forma positiva quando questionado sobre o
seu desempenho relativamente a matematica.

Na dimenséo relativa a Disposi¢cdo Emocional, o grupo também se manifestava
positivamente (3.69). Desta forma, 64% dos inquiridos respondeu de forma positiva
guando questionado sobre a sua disposicdo emocional face a disciplina.

Quanto a segunda questdo “Que atitudes relevam os alunos para com a
Matematica depois do periodo de intervencédo?”, pode concluir-se que, em termos
globais, 0 grupo manteve uma atitude positiva para com a disciplina (3.83). Contudo,
nao se verificou uma melhoria significativa neste valor entre o “antes” e o “apds” o
periodo de intervencao.

Destaca-se que apesar de na dimensao relativa a Visdo da Matematica, ter
existido um acréscimo de 4% de respostas positivas, apés o periodo de intervencao,
relativamente a utilidade da disciplina, ndo se justifica atribuir importancia a esta
diferenca dado que o teste Alfa de Cronbach revelou que as respostas aos itens desta
dimensao ndo apresentam uma coeréncia interna.

Relativamente a dimensao “Perce¢ao de Competéncia”, pode concluir-se que o

grupo se continua a situar positivamente face ao seu desempenho para com a
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matematica apos o periodo de intervencéao (3.85), sendo que 59% dos alunos respondeu
de forma positiva quando questionado sobre o seu desempenho na disciplina.

Quanto a dimenséo “Disposicdo Emocional”’, o grupo continuou a manifestar
agrado pela disciplina apés o periodo de intervencéo (3.72), sendo que 65% dos alunos
respondeu de forma positiva as questfes relativas a disposicdo emocional para com a
disciplina.

Importa ainda referir que, apesar da diferenga que se verifica entre o “antes” e o
“apos” o periodo de intervengéo nao ser significativa, esta foi positiva. A este respeito,
€ necessario que se tenha presente que as atitudes tém um carater bastante duradouro
e ndo mudam de um dia para o outro, pois, tal como sugere Ponte e Serrazina (2000),
“as atitudes que predominam na nossa sociedade sobre a Matematica e o seu ensino
s&o desenvolvidas a partir dos primeiros anos de escolaridade” (p.79).

Por dltimo, no que respeita a terceira questdao “Que aspetos da intervengéo
poderao ter influenciado eventuais mudancas de atitudes?”, é possivel concluir que a
maioria dos alunos entrevistados revelou ter gostado de realizar atividades exploratérias
com recurso a materiais manipulaveis (cf. Anexo AF, AH, Al e AJ), sendo que apontaram
este tipo de tarefas como uma motivagéo para trabalhar a disciplina em sala de aula.

Por outro lado, alguns alunos revelaram também que muitas vezes se sentem
desapoiados em sala de aula, ndo havendo professores suficientes que 0s possam
ajudar no desenvolvimento das atividades. Assim, o facto de durante o periodo de
intervencd@o estarem trés professoras dentro da sala de aula contribuiu para que os
alunos se sentissem mais apoiados e envolvidos nas tarefas que se realizaram.

Os resultados evidenciam também a inter-relacdo entre as dimensdes,
nomeadamente a relacao entre a Visdo da Matematica e a Percecdo de Competéncia
(com Al6 a considerar a Matematica sem utilidade por se sentir ansioso relativamente
a mesma).

Finalmente, como limitagbes a este estudo, destaca-se o facto de a amostra de
alunos inquiridos ndo ser representativa da populacdo e de o tempo de intervencao ser
reduzido, ndo permitindo observar uma diferenca significativa na atitude dos alunos para

com a disciplina.
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REFLEXAO FINAL

No final de todo o processo interventivo e investigativo € necessario que se reflita
sobre o contributo destas atividades para o desenvolvimento de competéncias
profissionais. Por outro lado, é também essencial que se reflita sobre os aspetos mais
significativos em termos de desenvolvimento pessoal e profissional, numa perspetiva de
melhorar o exercicio da profissdo docente.

Assim, ndo posso deixar de enfatizar a importancia do periodo interventivo para
a formacao da minha identidade profissional, na medida em que é neste periodo que
temos oportunidade de colocar em préatica tudo o que aprendemos em teoria até ao

presente momento. De facto, de acordo com Uchoa (2015),

a pratica do estagio representa uma etapa indispensavel para a consolidacdo da
pratica docente. Entende-se como o momento de solidificagdo de conhecimento
em diversas areas que comp6em a formacdao tedrica inicial, em que ao aluno é
oferecida a oportunidade de vivenciar situagdes reais no contexto educacional,
para que possa construir e/ou desenvolver algumas habilidades especificas,
necessarias ao seu futuro desempenho, resultando em fonte de crescimento e

desenvolvimento pessoal e profissional (p.45).

Assim, no que diz respeito ao 1.° ciclo em especifico, devo referir a evolugéo que
senti no meu desempenho entre a PES | e a PES Il. Na verdade, depois de ja ter
vivenciado um periodo de intervencédo em 1.° ciclo no ambito da PES |, senti que a minha
intervencé@o e desempenho na PES Il foi muito mais consistente, na medida em que eu
me senti mais competente para lecionar as aulas.

Deste modo, é importante enfatizar também o facto de termos oportunidade de
realizar a pratica interventiva em diversos contextos pois, tal como sugere Nazar (2016),
quanto maior e mais rica for a histdria de vida pessoal e profissional do professor
maiores serdo as possibilidades de desempenho de uma pratica educativa significativa.

Assim, foi também devido ao facto de ter tido a possibilidade de estagiar em
diferentes contextos que pude desenvolver as minhas competéncias de diferenciacao
pedagogica. Nesse sentido, saliento as palavras de Pinharanda (citado por Gongalves,
2016) quando refere que a pedagogia diferenciada ndo é uma técnica ou uma

metodologia; ndo existe uma “receita unica” que o professor possa seguir para lecionar
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as suas aulas. De facto, ndo existe apenas diferenciacdo pedagdgica entre alunos,
sendo que este conceito também se pode aplicar a turmas ou até mesmo a escolas pois,
escolas e turmas com caracteristicas diferentes exigem estratégias de ensino
diferentes. Assim, posso garantir que a diferenciacdo pedagdgica é um dos pilares da
minha identidade enquanto profissional na area da educacéo e que procurarei sempre
té-la presente ao longo do meu futuro na profisséo.

Paralelamente, outro dos pilares da minha identidade profissional que tive
oportunidade de formar ainda durante o periodo de estagio prende-se com a
democracia. Assim, acredito numa escola democratica e que invista na participagéo dos
alunos enquanto autores das suas proprias aprendizagens. Na verdade, citando Bueno,
Freitas, Grandi, Paiva e Richartz (2017),

a democratizacdo da educacdo ndo se limita apenas ao acesso a escola. O
acesso a escola € o inicio para a democratizagdo, mas é necessario também
garantir que todos que ingressarem na escola tenham condi¢des para que nela

possam permanecer e obter o sucesso almejado (p.208).

No que diz respeito especificamente a investigagéo, considero que este foi um
ponto muito importante de todo o trabalho desenvolvido ao longo destes Ultimos meses.
Termos oportunidade de estudar algo que nos interessa € bastante compensador e mais
do que isso, termos oportunidade de desenvolver competéncias na area da investigagéo
€ uma mais valia para nés enquanto profissionais na area da educacgdo, pois 0s
resultados alcancados permitem refletir sobre as praticas de ensino e melhora-las.

Considero que o professor deve ter competéncias suficientes para que se possa
sentir & vontade para incentivar os seus alunos a realizacdo de tarefas de natureza
investigativa em sala de aula. Corroborando com as palavras de Dias e Hortas (2015),
o professor deve proporcionar a cada aluno oportunidades que o coloquem “perante a
necessidade de questionar a realidade, recolher informacdo para responder as suas
questdes, confrontar pontos de vista, refletir criticamente e comunicar os resultados,

sendo assim agente e autor na construgao do conhecimento” (p.193).

A este respeito, ndo posso deixar de enfatizar também a importancia da
realizacdo de projetos que vao ao encontro dos interesses dos alunos, nomeadamente

projetos que possam promover a integragdo de varias areas disciplinares. Saliento desta
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forma que aprendi bastante no ambito do projeto “As temperaturas na nossa escola”,
sendo que este proporcionou também aos alunos uma visdo da matematica que eles
desconheciam (trabalhar a matematica de forma pratica e aplicada as Ciéncias
Naturais).

Relativamente ao estudo que realizei, ndo posso deixar de enfatizar a sua
importancia para a comunidade de professores ndo sé de matemética, mas também
para professores das restantes disciplinas. Deste modo, acredito que um professor
eficaz procura conhecer as atitudes dos seus alunos relativamente a(s) disciplina(s) que
leciona, numa perspetiva de compreender de que modo o pode abordar o(s) respetivo(s)
curriculo(s). A este respeito, Libaneo (1998) refere que o professor deve mediar a
relacdo ativa do aluno com os contetidos a lecionar, considerando o conhecimento, a
experiéncia, as capacidades e os interesses do mesmo, numa perspetiva de
desenvolver o seu método de ensino a partir destes.

Paralelamente, penso que seria interessante desenvolver o estudo realizado
com o objetivo de conhecer as praticas de um leque diversificado de professores de
Matematica de forma estabelecer uma relacéo entre estas e o desempenho dos alunos.
Tal como diversos estudos (Maaf3, J., & Schléglmann, 2009) mostram, muitos dos
alunos que tém uma atitude negativa para com a matematica tiveram experiéncias
negativas durante a sua vida escolar.

Desta forma, relativamente ao exercicio da profissdo docente, quero apenas
referir que o percurso de aprendizagem de um professor ndo pode ser concluido com o
término da sua formagéo inicial. A escola e os alunos estdo em constante mudancga e o
professor deve estar disponivel a uma continua aprendizagem para que possa evoluir
com estes. Assim, embora este seja um final de um ciclo para mim, sei que ainda existe
um longo caminho a percorrer. De facto, um professor € um eterno aprendiz e quando
escolhemos este caminho temos de estar conscientes de que ser professor ndo é um
trabalho qualquer. Ser professor envolve de nés uma dedicac@o que vai para além do
gque acontece na sala de aula. Os professores tém nas suas méaos o poder de educar

uma geracao.
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Anexo A. Técnicas de recolha e analise de dados

O Orientador

A escola Os Alunos
Cooperante
Observacao direta
participante;
Consulta
documental:
Consulta - Producdes dos
documental: . alunos;
. Observacao direta;
- Paginas oficiais da
L escola; ) ) Conversas
Técnicas de Conversas informais; —informaiS'
recolha de dados _—
- Consulta do - Com os alunos e

Regulamento
Interno e do Projeto
Educativo;

Entrevista
semiestruturada;

com os restantes
docentes das
turmas;

Observacéo
sistematica:

- Notas de campo e
grelhas de registo;

Técnicas de
andlise de dados

Andlise de contetdo dos dados qualitativos e analise estatistica dos

dados qualitativos;
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Anexo B. Planta da sala de aula (1.° ciclo)

Legenda

Janelas

Estantes com materiais

Secretaria com computador

Cadeiras

Lavatorio

Mesas

Quadro de giz

Zona de pilotagem
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Anexo C. Areas e instrumentos da sala de aula (1.° ciclo)

Areas/Instrumentos/Materiais Descricéo
Tabela onde, de duas em duas semanas, se registam
Mapa de tarefas
as tarefas a desempenhar por cada aluno.
Tabela onde os alunos responsaveis por esta tarefa
Mapa do tempo : o
registam diariamente o estado do tempo.
Tabela onde os alunos responsaveis por esta tarefa
o Mapa das presencas : .
S registam diariamente as presengas da turma.
g
= Cartaz onde os alunos recorrem sempre que querem
s Diario de Turma para registarem propostas e assuntos a serem
o debatidos em Conselho de Turma.
()
©
s Regras de salade | Cartaz elaborado pelo Professor Titular e que
<< aula contempla as regras da sala de aula.
Documento regulador de atividades a desenvolver no
PIT TEA. Este documento contempla a auto e
heteroavaliacdo do trabalho realizado.
Nesta zona da sala de aula os alunos tém a sua
Ficheiros disposicdo diversos recursos das diferentes areas
disciplinares para que possam trabalhar em TEA.
Espaco onde os alunos tém a sua disposi¢cao diversos
Biblioteca tipos de escritos — histérias, livros informativos,
g revistas, etc.
©
(@] . P
o Painel de Lingua
g— Portuguesa
IS
-g Painel de Estes cartazes tém como fungdo a organizagdo de
=3 " todos os materiais produzidos nas diferentes areas
Matemética B
@ disciplinares.
©
@
o .
< Painel de Estudo do
Meio
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Anexo D. Acesso ao Programa de Matematica “Comprehensive

School Mathematics Program Preservation Project”

Uma vez que o Programa em questao é bastante extenso, é apresentado o link
de acesso ao mesmo:

http://stern.buffalostate.edu/CSMPProgram/Primary%20Disk/Start.html
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Anexo E. Potencialidades e fragilidades dos alunos (1.° ciclo)

A escola

Potencialidades Fragilidades

- Grande diversidade de materiais didaticos ao dispor dos alunos;

- Reciclagem: é feita a separacdo do papel, mas nao é feita a separacéo das restantes matérias como

- Ampla area de recreio; . . L . .
P o vidro, as embalagens e até os proprios residuos alimentares;

A turma

Areas

curriculares Potencialidades Fragilidades/Aspetos a melhorar

Capacidades Matematicas

Numeros e Operacdes

- Resolucgéo de problemas (identificagdo dos dados do problema; utilizacao de estratégias de

- Reconhecer as diferentes classes numéricas; resolucéo de problemas);
- Adicionar e subtrair nimeros naturais; - Comunicagéo matematica (explicitacdo de estratégias de resolucdo de problemas).
Matematica - Compor e decompor nimeros naturais.

Geometria e Medida

- Reconhecer e representar figuras geométricas.

(Entre outros)

Estudo do Meio Bloco 1 — A descoberta de si mesmo

- Conhecer datas e factos;

64




- Conhecer e aplicar formas de higiene;

- Reconhecer e aplicar regras de seguranca rodoviaria;

Bloco 2 — A descoberta dos outros e das instituicbes

- Conhecer e aplicar regras de convivéncia social,

- Respeitar os interesses individuais e coletivos.

Bloco 4 - A descoberta das inter-relacées entre
espacos

- Descrever os seus itinerarios.

Bloco 5 — A descoberta dos materiais e objetos

- Manusear objetos em situagdes concretas.

(Entre outros)

Portugués

Oralidade

- Fala de forma audivel, articulando corretamente as
palavras;

- Usa vocabuléario adequado ao tema e a situagao.

(Entre outros)

Leitura e Escrita

Leitura e Escrita
- Escreve com erros;

- N&o mobiliza conhecimentos da pontuacéo;
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- Lé pequenos textos narrativos, informativos e
descritivos; Lé poemas e banda desenhada;

Expresséo
Plastica

Desenho
- llustra de forma pessoal;

- Explora possibilidades técnicas.
Pintura
- Pinta livremente;

- Pinta aderecgos, cenarios e construcdes.

Recorte, colagem e dobragem

- Explora as possibilidades de diferentes materiais;

- Faz dobragens.

Modelagem e escultura

- Modela usando as maos.

Construcdes

Faz e desmancha construgdes;

Inventa novos objetos usando materiais.
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Tecelagem e costura

- Utiliza diferentes materiais de tapecaria;

- Tece em teares de cartéo.

(Entre outros)

Voz
- Diz rimas e lengalengas;

- Canta cangdes.

Voz
- Nao reproduz pequenas melodias;

- Nao experimenta sons vocais;

Corpo

Expresséo - ' ) Corpo

Musical - Participa em coreografias elementares;

- N&o companha can¢des com gestos e percussédo corporal;
Desenvolvimento auditivo
- ldentifica sons isolados;
(Entre outros)
Jogos de exploracédo
~ - Explora o espaco circundante;

Expresséo P pag
Dramatica

- Realiza deslocac¢fes simples, seguindo trajetos

diversos

Jogos dramaticos

67




- Inventa, constrdi e utiliza aderecos e cenarios;

- Inventa novas linguagens sonoras ou onomatopeias;

Competéncias
Sociais

Cooperacéo

- Partilha o material;

- Ajuda os colegas;
Autonomia

- Revela capacidade de criar e inovar;

Responsabilidade

- Respeita os colegas e o professor;

- Apresenta propostas de intervencao;

(Entre outros)

- Nao realiza o trabalho sozinho;

- Nao participa espontaneamente;

Autonomia
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Anexo F. Conteudos lecionados em cada area disciplinar (1.°

ciclo)

Area

disciplinar

Conteldos

Matematica

Nimeros e Operacgdes

NUmeros naturais

1) Numerais ordinais até ao vigésimo.

Adicdo e subtracdo

1) Problemas de um ou dois passos envolvendo situacdes de juntar, acrescentar, retirar, comprar ou
completar.

Multiplicac&o
1) O simbolo «X» e os termos «fator» e «produto»;

2) Os termos «quadruplo» e «quintuplo»;

Divisdo inteira
1) Relagao entre divisdo exata e a multiplicag&o: dividendo, divisor e quociente;
2) Os termos «quarta parte» e «quinta parte»;

3) Problema de um passo envolvendo situacdes de partilha equitativa e de agrupamento.

Problemas

1) Problemas de um ou dois passos envolvendo medidas de diferentes grandezas.

Organizagao e tratamento de dados

Representacdo de dados

1) Tabelas de frequéncia absolutas, graficos de pontos, de barras e pictogramas em diferentes escalas;

2)Esquemas de contagem (tally charts).
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Estudo do Meio

Bloco 1 — A descoberta de si mesmo

O seu corpo

1) Reconhecer modifica¢des do seu corpo.

A Saude do seu corpo

1) Higiene alimentar.

Bloco 3 — A descoberta do ambiente natural

Os seres vivos do seu ambiente

1) Observar e identificar algumas plantas mais comuns existentes no ambiente préximo (plantas
espontaneas);

2) Observar e identificar alguns animais mais comuns existentes no ambiente proximo.

Os aspetos fisicos do meio local

1) Reconhecer a existéncia do ar;

2) Reconhecer o ar em movimento.

Bloco 4 — A descoberta das inter-relaces entre espagos

Os meios de comunicacédo

1) Reconhecer tipos de comunicagéo pessoal (correio, telefone...);

2) Reconhecer tipos de comunicagéo social (jornais, radio, televiséo...).

Bloco 5 - A descoberta dos materiais e objetos

Realizar experiéncias com alguns materiais e objetos de uso corrente

1) Comparar materiais segundo algumas das suas propriedades (flexibilidade, resisténcia, solubilidade,
dureza, transparéncia, combustibilidade...);

2) Agrupar materiais segundo essas propriedades;
3) Relacionar essas propriedades com a utilidade dos materiais;

4) Identificar a sua origem (natural/artificial).

Realizar experiéncias com o ar
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1) Reconhecer a existéncia do ar (balbes, seringas...);
2) Reconhecer que o ar tem peso (usar baldes e bolas com ar e vazios);

3) Experimentar o comportamento de objetos em presenca de ar quente e de ar frio (objetos leves sobre um
calorifero, balbes de S. Jodo...).

Portugués

Oralidade

Compreensao e expressao

1) Expresséo orientada: reconto.

Leitura e escrita

Alfabeto e grafemas

1) Correspondéncias grafo fonémicas (grafemas com diacritico, digrafos e ditongos).

Fluéncia de leitura: velocidade, precisao e prosédia

1) Palavras e pseudopalavras, com complexidade silabica crescente; palavras regulares e irregulares; textos

Compreensdo de texto

1) Textos de caracteristicas: descritivas e banda desenhada;

2) Sentidos do texto: sequéncia de acontecimentos, mudanc¢a de espaco; encadeamentos de causa e efeito;
tema, assunto; informacao essencial; articulagcdo de factos e de ideias.

Ortografia e pontuacéo

1) Sinal de pontuacao: virgula.

Producao de texto

1) Redagéo e revisdo de texto: concordancia; tempos verbais; utilizacdo de sinGnimos e de pronomes;
apresentacéo grafica.

Iniciacdo a educacao literaria

Memorizacéo e recitacao

1) Lengalenga, adivinha rimada; poema.
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Classes de palavras

1) Determinante artigo (definido e indefinido);

2) Adjetivo qualificativo.

Gramatica
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Anexo G. Registo fotografico dos ecopontos construidos em

sala de aula (1.° ciclo)
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Anexo H. Fragilidades dos alunos a nivel da ortografia (antes do periodo de intervencéo) — (1.°

ciclo)
Alunos 1 4 6 7 8
Humero 14 9 12 10 30
Erros "molher" "Conceicao" "conseicao" "conceicao" "Joéfa"
"conhesiao"” "conheciam-na" "muradores” "conhesiam-na" "Conceifa"
"des de" "pracas” "conhecim-na" "q" "sapataro”
"percurria” "Terra" "percurriam™* "sobiam" "morades”
"largus" "a" "cabesa" "4s" "conhcédo-na"
"canastra" "até" "pregois” "comesava" "pore"
"q" "4s" "ate" "vasia" "Zéfina"
"cabesa” "comecava" "as" "trasia” "precorria”
"entuando” "pés" "comesava" "emchadas" "arlgos”
"subido" "adormeser" "vedido" "calcadas”
"as" "aparesia" "prascas”
"adormeser" "corpu" "da quela"
"vasia" "oma"
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"tracia" a
"concei¢éo" "emtodo"
"pregos"”
"sobido"
nas"

"méchis" (mais)

"doemercem"

"apareceia”

"casastra"

"vasia"

"trasia”

"propo" (corpo)

"eistafodo"

"dosridos"

"presnas”

"anlega" (alegria)

"tevedoso" (ter
vendido todo)
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Alunos

10

11

12 13 14 15 16 17 18 19
1 (ndo
17 - sabe que
NGmero de 3 7 invertido 15 9 2 6 pode fazer 18 26 10
translineag
erros ~
ao)
"Conseicdo | "conceicdo | . | "conceis@o | "conseissd | "conseicdo | "conceicdo | . " " " " " " cx
Erros ele e1e Zuzefa . o el eI Cuando Jusefa Juzefa conceicdo
" « | "muradores | "Comgeisa | "conhecido | . ol o w | ow . "congeicéo | "conseisam " . "
parcas B o na" entuando incadas percurria A " conheciam-na
" " “conhesido | ., P g an " w | " " o
estavado a na" percurria pregfs as mulheler molher percurria’
" " " " " " iy "cumecava W " " " "
entuando des-de calsadas as " & jodo Juam entuando
nenhiamt | " I | "cumessav nacia "murradore | - -
sobiam perurria prasas t vasia s sapateira as
" "cuneido”
p— " W | « | "adurmess R : " " P
as toudas entuando ere” trasia (conheciam | "morador mai
-na)
A i " W | N " ._u | "conhesido " "
vasia largus pregones vasia pecorria -na" adormecer
"dacela" "subido" "trasia” "da quela" "paixe" "trasia"
“canatra" "4s" "ichadas" "pergdis" | "pequorria” "pes"
"entuando” | "aparesia” "4s" "roas” "ichadas"
"egdis” "en” "mas" "larqus”
Peg (mais) 9
Hey i Pt " mi A “torde” " "
subidm vasia prasas
(tarde)
"cumecava i "comesava | ., "
" trasia’ M roelas
"adurmecer | ,, " " " " "
" ¢ esta fado vaza da quela’
"vasia" "alegrida" "estafado” | "canastra"
"trasia" "inhadas" "cabesa"
"doridus" "ia" (e a) | “"eituando”
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"pregois”
"és"
"cumesava
"adormeser
"zefina"
"aparesia"
"trasia”
"pérnas”
"alegri"
E Josefa Conceigédo mulher Jodo moradores | conheciam-na Zefinha peixe percorria
rros
4 15 3 2 5 10 3 1 7
£ largos calcadas ruelas canastra | entoando pregdes subiam comecava | adormecer vazia
rros
4 2 1 3 7 5 6 8 9 8
trazia estafados pés doridos inchadas
Erros
10 4 2 2 5
1 - E frequente os alunos ndo escreverem os homes proprios com letra maitiscula
2 - E frequente os alunos n&o utilizarem corretamente os acentos grave e agudo
3 - Os alunos tém dificuldade em compreender quando devem utilizam "ao" ou "am"
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Nota: Estes erros foram retirados de um ditado que os alunos realizaram.

Desvios encontrados nas producdes dos alunos:

1. desvios relacionados com a posicao contextual da(s) letra(s) incorretamente usadas. Por exemplo, quando as criancas
escrevem "cabesa”, ignorando que um 's' entre duas vogais se 1é 'z".

2. desvios de base morfossintatica, relacionados com o desconhecimento dos morfemas e/ ou das fun¢des que a palavra
exerce na frase.

3. desvios de base fonolégica, relacionados com a consciéncia de palavra, de silaba, de fonema, de silaba tonica, etc.

4. desvios relacionados com a sobregeneralizacao do conhecimento ortogréafico. Por exemplo, quando uma crianca ja
percebe que o0 som 'u' também pode ser escrito pela letra '0' e comeca a escrever sempre '0';

5. desvios relacionados com a utilizacdo de mailsculas e minasculas;

6. desvios relacionados com a acentuagao.
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Anexo . Recursos disponiveis na escola (Matematica e Ciéncias

Naturais) — (2.° ciclo)

Recursos disponiveis

Matematica

Blocos légicos;

Soélidos geométricos (madeira);
Cuisenaires;

Abacos;

Polydrons;

Calculadoras;

(existem poucos exemplares de cada)

Ciéncias
Naturais

Microscopios;

Gobelés;

Pipetas;

Baldes volumétricos;
Termbmetros;

Garras;

Colheres de combustao;
Esguicho;

Almofariz;

Suporte universal;

Funis;

Cadinhos de porcelana;
Feltros de papel;
Diferentes tipos de acidos;
(existem poucos exemplares de cada)
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Anexo J.

respetivas grelhas de correcéo — (2.° ciclo)

Objetivos do Teste de Diagnhdstico

1.1.

1.2.

1.3.

Identificar sélidos geométricos:
A- Prisma Pentagonal;

B- Esfera;

E — Cilindro;

F- Cubo;

K — Cone;

L — PirAmide Quadrangular;

Identificar sélidos:
a) Cujas faces sao poligonos;
b) Cujas faces ndo sao poligonos;

Identificar:
a) Prismas;

b) Piramides;

2.1. Identificar:

3.1.
a) Calcular quantos cubos de 2cm de aresta cabem no volume da caixa;
b) Calcular quantos cubos de 1cm de aresta cabem no volume da caixa;

c) Atribuir significado a expressao dada; Comunicar matematicamente;

a) Vértice;
b) Aresta;

c¢) Face;

4.1. Calcular o volume do tanque;

4.2. Calcular a capacidade do tanque;

Objetivos do teste diagnostico de Matematica e
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Grelha de correcdo Teste de Diagndstico Sélidos Geométricos e Volume 6°22

1.1.

1.1.

1.1.

1.1.

1.1.

1.1.

r|X|m|m|®@|>

1.2.

1.2.

1.38.

1.3.

2.1.

2.1.

2.1.
3.1
3.1.
3.1.

P T O T I T I I I R V0 - - N OS]

4.1.
4.2.

H

=T O T T N~ T T I T VS [~

4 5 6 7 8 9 10 11 12
3 3 H 3 3
4 4 4 4 4 4 4
4 4 4 4 4 4 4 4
4 4 4 4 4 4 4
4 4 4 4 4 4 4
3 3 3 3 3 3 3
3 4 4 4 4 3
4 4 4 4 4 3
4 4 4 4 4 4
3 4 4 4 4 4 4 4
4 4 4 4 4 4 4
4 4 4 4 4 4
4 4 4 4 4 4 4
3 4 4
3 4 4
3 4
3 4 3 4 4
3
Completo Incompleto Muito incompleto
a 3 2 ]

13 14

PN I T - -

Incarreto

15 16 17

4 4
4
4
a4
4 4
a4
4
4
4
MNao fez

18

PN T - -

PN T - -

=y

19

20

hIPh|W|W

21
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Grelha de correcéo Teste de Diagnostico Solidos Geométricos e Volume 6° 42

AW~

4

B IR I I I R i RS I I - R B NS

Completo

4

5

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

0 3 0 4 0 0 4 4
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4
0 4 4 0 4 0 4 4 0 4 4 4 4 4
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
4 4 0 4 0 4 4 0 4 4 4 4 4
0 3 4 3 4 3 3 3 0 3 3 4 4 3
0 4 4 4 4 3 3 4 3 4 4 3
0 4 | a 4 | a4 3 4 4 | a4 | a 3

4 4 3 0 4 4 4 (0] 4

4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
0 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
0 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
0 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

4 4
0 4 0 3 4 0
0 0 3 0 0 0 0 3 3 0
0 4 0 0 0 3 4 0 4 4 4
0 0 4 0 0 0 0 0 0 0
Incompleto Muito incompleto Incorreto N&o fez
3 [ 2 ] (2] [o ]

82




18

16

1

H

1

N
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o
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D

N

1.1.A

1.1.B

Grafico de corregao Teste de Diagnodstico Sdlidos Geométricos e Volumes 62 22

1.1.F

B Nao fez

1.1.K 1.1.L 1.2.a)

B Incorreto

1.2.b) 1.3.a) 13.b)

B Muito Incompleto

2.1.a)  21.b) 2.1.¢)

¥ Incompleto

3.1.a) 3.1.b) 3.1.¢)

B Completo

1.1.E

4.1.
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Grafico de corregao Teste de Diagndstico Solidos Geométricos e Volumes 62 42

1.1.F 1.1.K

B N3o Fez

1.2.a)

M Incorreto

1.2.b) 13.a) 13.b)

B Muito Incompleto

21.a)  21.b) 21.¢)

® Incompleto

31.a) 3.1.b)

B Completo

3.1.¢c)

4.1.
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Anexo L. Objetivos do teste diagndstico de Ciéncias Naturais e respetivas grelhas de correcao

— (2-° ciclo)

Grelha de correcéo Teste de Diagnostico Sistema Urinario e Funcao Excretora 6° 22

G |WIN|F

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Muito incompleto

Completo Incompleto
4 3

1 - Representar o trajeto da &gua desde a boca até ao exterior do corpo;

2 - Descrever o trajeto da agua desde a boca até ao exterior do corpo;

3 — Identificar o 6rgédo que permite a saida da urina até ao exterior do corpo;
4 — Descrever a funcao da pele;

5 — Identificar os pulmdes como érgéo da funcéo excretora,;

15

Incorreto

17

18

Mio fez

19

3

20
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Grelha de correcéo Teste de Diagndéstico Sistema Urinério e Funcdo Excretora 6° 42

Completo Incompleto Muito incompleto Incorreto

4 3 L2 ] .

1 - Representar o trajeto da agua desde a boca até ao exterior do corpo;

2 - Descrever o trajeto da agua desde a boca até ao exterior do corpo;

3 — Identificar o 6érgéo que permite a saida da urina até ao exterior do corpo;
4 — Descrever a funcao da pele;

5 — Identificar os pulm&es como 6rgéo da funcdo excretora,
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Grafico Teste de Diagnostico Sistema Urinario e Fungao Excretora 62 22

1 2 3 4 5

H N3ofez MIncorreto M Muito Incompleto ™ Incompleto ™ Completo
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Grafico Teste de Diagnadstico Sistema Urinario e Fungao Excretora 62 42

1 2 3 4

H N3o fez

M Incorreto

B Muito Incompleto

M Incompleto

B Completo

88



Anexo M. Conteudos lecionados em Matematica e Ciéncias

Naturais — (2.° ciclo)

Area disciplinar

Contetdos

Ciéncias Naturais

Trocas nutricionais entre 0 organismo e 0 meio: nos animais
1) Compreender a estrutura e o funcionamento do sistema urinario humano;

Transmisséo de vida: reprodu¢do no ser humano
1) Compreender a puberdade como uma fase do crescimento humano;
2) Conhecer os sistemas reprodutores humanos;
3) Compreender o processo da reproducdo humana

Matematica

So6lidos geométricos

1) Identificar sélidos geométricos;
2) Reconhecer propriedades dos sélidos geométricos;
3) Resolver problemas;

Medida

1) Medir volumes de soélidos
2) Resolver problemas
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Anexo N. “Smiles” de comportamento — (2.° ciclo)

De forma a incentivar a correta participacdo dos alunos em sala de aula, foram
introduzidos “Smiles de Comportamento”. Deste modo, o comportamento de toda a
turma era avaliado através destes smiles.

Assim, quando a turma se estivesse a comportar de forma adequada, estava um
Smile Verde no quadro, mas, assim que a turma comecgasse a ter um comportamento
menos adequado em sala de aula, o Smile mudava para a cor amarela. Finalmente,
quando o comportamento geral da turma fosse inadequado para a sala de aula, a
professora colocava o Smile Vermelho no quadro.

Como consequéncia, quando o Smile fosse vermelho, os alunos teriam de
realizar um relatério escrito da aula em questao, que deveriam entregar a professora e
gue contaria para a avaliacao.

Por outro lado, sempre que a turma chegasse ao final da aula com o Smile Verde

no quadro recebia uma recompensa.
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Anexo O. “Regra das Trés Perguntas” — (2.° ciclo)

Implementou-se a seguinte regra em sala de aula: os alunos apenas tinham
oportunidade de fazer trés perguntas impertinentes por aula, isto €, ndo deviam chamar
a professora para fazer perguntas como “é para passar a caneta ou a lapis?”. Assim, de
cada vez que um aluno fizesse uma pergunta cuja resposta ja tivesse sido dada, a
professora escrevia o seu home no quadro e colocava uma estrela a frente do mesmo.
No final de trés estrelas, o aluno ficava automaticamente sem direito a realizacdo de
perguntas, mesmo que estas fossem pertinentes.

Deste modo, os alunos eram obrigados a gerir o tipo de perguntas que gueriam
fazer ao professor e, teriam de comecgar a consciencializarem-se de quantas vezes

chamavam o professor para fazer perguntas desnecessarias.
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Anexo P. Projeto de Integracao Curricular — “As Temperaturas

na nossa escola”

Este projeto surgiu do interesse dos alunos de uma turma de 6.° ano, na medida
em que, muitas das vezes estes se sentiam incomodados pelas diferencas de
temperatura sentidas em diferentes locais da escola.

Assim, eu e a minha colega de estagio, enquanto futuras professoras de
Matemética e de Ciéncias Naturais, decidimos propor aos alunos a realizacdo de um
estudo sobre as diferentes temperaturas que se faziam sentir em diferentes locais,
assim como da sensagédo térmica que dai advinha. Deste modo, foram levados para
sala de aula os sensores de temperatura para que, em todas as aulas, dois alunos
diferentes pudessem deslocar-se até ao exterior da sala de aula para realizar medicoes.

No final de cada momento de medic¢do, os alunos registavam as temperaturas,
a sensacao térmica e faziam uma breve reflexdo sobre o que observavam, indicando,
se possivel, solu¢des para melhorar o conforto térmico.

No final do periodo de intervencao, os alunos reuniram-se e construiram gréaficos
sobre todas medicdes realizadas. De seguida, reuniram-se numa tentativa de encontrar

solucdes viaveis para as temperaturas desagradaveis sentidas.

Aluno a construir um gréafico com base

na informacéao recolhida com os
Alunos reunidos a discutir os sensores de temperatura

resultados encontrados

92



Exemplos de solu¢des pensadas pelos alunos para melhorar
as condi¢cBes térmicas dos espacos escolares

93



16
14
12
10

o N B~ OO

Anexo Q. Avaliacao das aprendizagens dos alunos (2.° ciclo)

a) Turma: 6.°022

1.1 - Identifica
sélidos
geométricos

H1-Niofez

1.2. - Distinguir
sélidos com faces
poligonais de
sélidos com faces
ndo poligonais

M 2 - Incorreto

1.3. - Identificar
prismas e
piramides

2.1. Identificar
vértice, aresta,
face

M 3 - Muito incompleto

3.1. b) Calcular 3.1 c) Atribuir 4.1. Calcular o
volumes tendo significado a volume do
como unidade o expressdo dada;  paralelepipedo;
cubo de 1cm de Comunicar

aresta matematicamente

M4 -Incompleto  MW5-Completo

Analise gréafica dos resultados do teste de diagndstico na disciplina de Matematica 6.° 2.2 - Antes do periodo de intervencéo.

14

12

10

1.1 - Identifica

sélidos
geomeétricos

1.2. - Distinguir

sélidos com faces

poligonais de

sélidos com faces

nao poligonais

1.3. - Identificar

prismas e
piramides

2.1. Identificar
vértice, aresta,

face

3.1. b) Calcular 3.1 c) Atribuir 4.1. Calcular o
volumes tendo significado a volume do
como unidade o expressdo dada;  paralelepipedo;
cubo de 1cm de Comunicar

aresta matematicamente

Analise grafica dos resultados do teste de avaliagdo sumativa na disciplina de Matematica 6.° 2.2 - Depois do periodo de
intervengéo.
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Nota: O grafico que corresponde ao “Teste Sumativo (depois da avaliagdo)” incide

apenas sobre 16 alunos porque os restantes alunos tém Necessidades Educativas Especiais e,

nesse sentido, foram avaliados de forma diferente.

2 - Descrever o trajeto da 3 - Identificar o 6rgdo 4 - Descrever a fungdo da 2 - Estabelecer a relagdo 3 - Legendar os sistemas

dgua desde a boca até ao que permite a saida da
exterior do corpo
corpo

Hm1-N3ofez M2 -Incorreto

urina para o exterior do

pele

M 3 - Muito incompleto

4 - Incompleto

entre os sistemas
reprodutor e os
respetivos 6rgdos

reprodutor feminino e
masculino

B 5 - Completo

Analise gréafica dos resultados do teste de diagndstico na disciplina de Ciéncias Naturais da turma 6.° 2.2 - Antes do periodo
de intervencao.

16
14
12

=
o

o N B O

exterior do corpo urina para o exterior do

corpo

B1-N3ofez M2-Incorreto

pele

M 3 - Muito incompleto

4 - Incompleto

2 - Descrever o trajeto da 3 - Identificar o 6rgdo 4 - Descrever a fungdo da 2 - Estabelecer a relagdo 3 - Legendar os sistemas
dgua desde a boca até ao que permite a saida da

entre os sistemas
reprodutor e os
respetivos 6rgaos

reprodutor feminino e
masculino

B 5 - Completo

Analise grafica dos resultados do teste de avaliacdo sumativa de Ciéncias Naturais da turma 6.° 2.2 - Depois do periodo de
intervencéo.
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b) Turma: 6.°4.2

16
14
12
10
8
6
4
. NN i i« i (M i« HER
1.1 - Identifica 1.2. - Distinguir ~ 1.3. - Identificar 2.1. Identificar 3.1. b) Calcular 3.1 c¢) Atribuir 4.1. Calcular o
solidos solidos com faces prismas e vértice, aresta, volumes tendo significado a volume do
geomeétricos poligonais de pirdmides face como unidade o expressdo dada;  paralelepipedo;
sélidos com faces cubo de 1cm de Comunicar
ndo poligonais aresta matematicamente

BM1-Ndofez M2-Incorreto M3 -Muitoincompleto ®4-Incompleto B 5 - Completo

Analise grafica dos resultados do teste de diagndstico na disciplina de Matematica da turma 6.° 4.2 - Antes do periodo de
intervencgéo.

14
12
10
8
6
4
2 I
, Hnm ml » [ 1l
1.1 - Identifica 1.2. - Distinguir 1.3. - Identificar 2.1. Identificar 3.1. b) Calcular 3.1 c) Atribuir 4.1. Calcular o
sélidos geométricos solidos com faces prismas e vértice, aresta, face volumes tendo significado a volume do
poligonais de piramides como unidade o expressdo dada; paralelepipedo;
sélidos com faces cubo de 1cm de Comunicar
ndo poligonais aresta matematicamente

Analise grafica dos resultados do teste de avaliagdo sumativa na disciplina de Matemética da turma 6.° 4.2 — Depois do periodo de
intervengéo.
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14

12

10

[¢e]

)]

N

N

0 I-II II |I wl = I|- III

2 - Descrever o trajeto da 3 - Identificar o 6rgao 4 - Descrever a fungdo da 2 - Estabelecer a relagdo 3 - Legendar os sistemas

agua desde a boca até ao que permite a saida da
exterior do corpo urina para o exterior do
corpo

H1-Ndofez M2-Incorreto M3 - Muitoincompleto

pele

entre os sistemas reprodutor feminino e
reprodutor e os masculino
respetivos érgdos

M4 -Incompleto  m5-Completo

Analise grafica dos resultados do teste de diagnostico na disciplina de Ciéncias Naturais da turma 6.° 4.2 - Antes do periodo de

intervengdo.

18
16
14
12
10

o N B O

2 - Descrever o trajeto da 3 - Identificar o 6rgdao 4 - Descrever a fungdo da 2 - Estabelecer a relagdo 3 - Legendar os sistemas

dgua desde a boca até ao que permite a saida da
exterior do corpo urina para o exterior do
corpo

HM1-Ndofez M2-Incorreto M3 - Muitoincompleto

pele

entre os sistemas reprodutor feminino e
reprodutor e os masculino
respetivos érgdos

W4 -Incompleto W5 -Completo

Analise grafica dos resultados do teste de avaliagcdo sumativa na disciplina de Ciéncias Naturais da turma 6.° 4.2 - Depois do
Andlise grafica dos resultados do teste de diagnéstico na disciplina de Ciéncias Naturais da turma 6.° 4.2 - Depois do periodo de

intervengéo.
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Anexo R. Avaliacédo do Plano de Intervencéao (2.° ciclo)

a) Turma: 6.022

Explicita por Apresenta rigor
escrito e cientifico no
oralmente os discurso
raciocinios
cientificos

1 - N&do observado
m 3 - Consegues as vezes

14

12

10

8

6

4

1 ik

0
Seleciona os  Utiliza estratégias
dados do de resolucéo de

problema problemas

m 2- N&o consegue
4 - Consegue

Explicita por Apresentarigor  Seleciona os Utiliza estratégias
escrito e cientifico no dados do de resolugéo de
oralmente os discurso problema problemas
raciocinios
cientificos

m 2 - N&o consegue
4 - Consegue

m 1 - N&o observado
m 3 - Consegue as vezes

Analise grafica dos diversos elementos de avaliagdo, referentes as competéncias “Comunicagéo Cientifica” e “Resolugéo de
Problemas”, na disciplina de matematica, na turma 6.° 2.2,

12

o N A O ©

Explicita por Apresenta rigor
escrito e cientifico no
oralmente os discurso
raciocinios
cientificos

m 1 - Ndo observado
m 3 - Consegues as vezes

2
0

o N A O ©

1
| 1

Seleciona os  Utiliza estratégias
dados do de resolugdo de
problema problemas

m 2- Nao consegue

4 - Consegue

Explicita por Apresenta rigor Seleciona os  Utiliza estratégias
escrito e cientifico no dados do de resolugédo de
oralmente os discurso problema problemas
raciocinios
cientificos

® 2 - Nao consegue
4 - Consegue

m1 - Ndo observado
m 3 - Consegue as vezes

Analise grafica dos diversos elementos de avaliacéo, referentes as competéncias “Comunicacéo Cientifica” e “Resolugdo de
Problemas”, na disciplina de ciéncias naturais, na turma 6.° 2.2.
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Realiza questdes Participa de forma Coloca o dedo no Aguarda a sua
pertinentes autébnoma nas ar para falar vez para falar
atividades
propostas

1 - N&o observado
=3 - Consegues as vezes

m2- Ndo consegue
=4 - Consegue

0

Realiza questdes Participa de forma Coloca o dedo no Aguarda a sua
pertinentes auténoma nas ar para falar vez para falar
atividades
propostas

m 1 - N&o observado
=3 - Consegues as vezes

m 2- Nao consegue
=4 - Consegue

Analise grafica dos diversos elementos de avaliacéo, referentes as competéncias Sociais, na turma 6.° 2.2,

18

14
12

oON b O

a) Turma: 6.°64.2

Explicita por Apresentarigor  Seleciona os Utiliza estratégias
escrito e cientifico no dados do de resolugéo de
oralmente os discurso problema problemas
raciocinios
cientificos

m1 - N&do observado
m 3 - Consegues as vezes

m2- N&o consegue
4 - Consegue

o N M O

Explicita por Apresentarigor  Seleciona os Utiliza estratégias
escrito e cientifico no dados do de resolucéo de
oralmente os discurso problema problemas
raciocinios
cientificos

m 1 - N&o observado
m 3 - Consegues as vezes

® 2- N&o consegue
"4 - Consegue

Andlise gréfica dos diversos elementos de avaliagéo, referentes as competéncias “Comunicagao Cientifica” e “Resolugéo de
Problemas”, na disciplina de matematica, na turma 6.° 4.2.
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12

o N A O ©

Explicita por Apresenta rigor Seleciona os  Utiliza estratégias
escrito e cientifico no dados do de resolugéo de
oralmente os discurso problema problemas
raciocinios
cientificos

m 2- Nao consegue
=4 - Consegue

m1 - Ndo observado
m 3 - Consegues as vezes

12
10

8
6
4
2
0

Explicita por Apresenta rigor Seleciona os  Utiliza estratégias
escrito e cientifico no dados do de resolugéo de
oralmente os discurso problema problemas
raciocinios
cientificos

m 2- Nao consegue
=4 - Consegue

m1 - N&o observado
m 3 - Consegues as vezes

Analise gréafica dos diversos elementos de avaliagéo, referentes as competéncias “Comunicagao Cientifica” e “Resolugédo de

Problemas”, na disciplina de ciéncias naturais, na turma 6.° 4.2,

12

o N B~ O ©

Realiza questdes  Participa de  Coloca o dedo no Aguarda a sua
pertinentes forma autbonoma  ar para falar vez para falar
nas atividades
propostas

H2- Ndo consegue
4 - Consegue

] - N&o observado
m 3 - Consegues as vezes

Participa de  Coloca o dedo no Aguarda a sua
forma auténoma  ar para falar vez para falar
nas atividades
propostas

Realiza questdes
pertinentes

® 2- Nao consegue
"4 - Consegue

m ] - N&o observado
m 3 - Consegues as vezes

Analise grafica dos diversos elementos de avaliacéo, referentes as competéncias Sociais, na turma 6.° 2.2,
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Anexo S. Questionario aplicado aos alunos (“pré” questionario)

Questionario sobre atitudes

Este questionario visa recolher informacéo sobre as atitudes em relacéo a

Matematica.

Agradecemos o teu contributo dando resposta ao questionario que se segue.

Atitudes para com a Matematica

Grupo |

Assinala o grau de acordo ou desacordo a respeito das seguintes afirmacoes

sobre a Matemética, segundo a seguinte escala:

1: Totalmente em desacordo; 2: Em desacordo; 3: Neutro (nem de acordo nem
em desacordo); 4: De acordo; 5: Totalmente de acordo.

1. Considero a Mateméatica como uma matéria muito necessaria nos meus estudos.

12345

2. A disciplina de Matematica desagrada-me.
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12345

3. Estudar ou trabalhar em Matemaética assusta-me muito.

12345

4. Divirto-me muito quando trabalho matemaética.

12345

5. A Matematica é demasiado tedrica para que possa ter alguma utilidade.

12345

[o2]

. Quero saber mais de matematica.

12345

7. A Matematica é uma das disciplinas que mais receio.

12345

8. Tenho confianga em mim quando enfrento um problema em Matematica.

12345

9. Diverte-me falar com outros sobre Matematica.

12345
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10. Quando enfrento um problema de Matematica sinto-me incapaz de pensar de forma

clara.

12345

11. Estou calmo(a) e tranquilo(a) quando enfrento um problema de Matematica.

12345

12. A Matemética € agradavel e desafiante para mim.

12345

13. Considero que existem outras disciplinas mais importantes que a Matematica.

12345

14. Trabalhar em Matematica deixa-me nervoso(a).

12345

15. N&o fico nervoso(a) quando tenho que trabalhar em problemas de Matematica.

12345

16. Provoca-me uma grande satisfag@o conseguir resolver problemas de Matematica.

12345
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17. Para mim a Matematica é uma das disciplinas mais importantes que tenho de

estudar.

12345

18. A Matematica faz com que me sinta desconfortavel e nervoso(a).

12345

19. Se eu quiser consigo resolver bem as tarefas matematicas.

12345

20. A matéria que se ensina nas aulas de Matematica € muito pouco interessante.

12345

21. Fazer sozinho(a) o trabalho de casa de matematica é dificil.

12345

Grupo |l

1. Quando resolves tarefas matematicas compreendes o enunciado? Assinala com X a

resposta.

Sim Nao

Porqué?
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2. Nas aulas de matematica o que gostas mais? O que gostas menos? Porqué?
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Anexo T. Questionario aplicado aos alunos (“pés” questionario)

Questionario sobre atitudes

Este questionério visa recolher informacao sobre as atitudes em relagéo a

Matematica.

Agradecemos o teu contributo dando resposta ao questionario que se segue.

Atitudes para com a Matematica

Grupo |

Assinala o grau de acordo ou desacordo a respeito das seguintes afirmacdes
sobre a Matemética, segundo a seguinte escala:

1: Totalmente em desacordo; 2: Em desacordo; 3: Neutro (nem de acordo nem

em desacordo); 4: De acordo; 5: Totalmente de acordo.

1. Considero a Matematica como uma matéria muito necessaria nos meus estudos.

12345

2. A disciplina de Matematica desagrada-me.

12345
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3. Estudar ou trabalhar em Matematica assusta-me muito.

12345

4. Divirto-me muito quando trabalho matemaética.

12345

5. A Matematica é demasiado tedrica para que possa ter alguma utilidade.

12345

6. Quero saber mais de matematica.

12345

7. A Matematica é uma das disciplinas que mais receio.

12345

8. Tenho confianga em mim quando enfrento um problema em Matematica.

12345

9. Diverte-me falar com outros sobre Matematica.

12345

10. Quando enfrento um problema de Matematica sinto-me incapaz de pensar de forma

clara.
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12345

11. Estou calmo(a) e tranquilo(a) quando enfrento um problema de Matemaética.

12345

12. A Matematica é agradavel e desafiante para mim.

12345

13. Considero que existem outras disciplinas mais importantes que a Matematica.

12345

14. Trabalhar em Matematica deixa-me nervoso(a).

12345

15. Nao fico nervoso(a) quando tenho que trabalhar em problemas de Matemaética.

12345

16. Provoca-me uma grande satisfacéo conseguir resolver problemas de Matematica.

12345

17. Para mim a Matematica € uma das disciplinas mais importantes que tenho de

estudar.

12345
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18. A Matematica faz com que me sinta desconfortavel e nervoso(a).

12345

19. Se eu quiser consigo resolver bem as tarefas matematicas.

12345

20. A matéria que se ensina nas aulas de Matematica € muito pouco interessante.

12345

21. Fazer sozinho(a) o trabalho de casa de matematica é dificil.

12345

Grupo Il — Opinido sobre as aulas de Matematica da professora Sara e da
professora Alexandra

1. Gosto das atividades desenvolvidas nas aulas de Matematica.
12345

2. N&o me divirto nas aulas de Matematica.
12345

3. Aprendo com as atividades desenvolvidas nas aulas de Matematica.
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12345

4. Sinto-me motivado para trabalhar em Matematica.
12345

1. Quando resolves tarefas matematicas (propostas pela professora Sara e pela

professora Alexandra) compreendes o enunciado? Assinala com X a resposta.

Sim Nao

Porqué?

2. Nas aulas de matemética o que gostaste mais? O que gostaste menos? Porqué?
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Anexo U. Coeréncia interna do questionario

Formulagéo positiva

Formulac&o negativa

Perguntas relacionadas com a Visdo da Matematica (utilidade, etc)

1. Considero a Matematica como uma matéria muito
necessaria nos meus estudos.

5. A Matematica € demasiado teérica para que possa
ter alguma utilidade.

17. Para mim a Matematica € uma das disciplinas
mais importantes que tenho de estudar.

13. Considero que existem outras disciplinas mais
importantes que a Matematica.

Perguntas relacionadas com a disposi¢cdo emocional (gosto)

12. A Matematica é agradavel e desafiante para mim.

2. Adisciplina de Matemética desagrada-me.

4. Divirto-me muito quando trabalho Matematica.

6. Quero saber mais de Matematica.

20. A matéria que se ensina nas aulas de Matematica
€ muito pouco interessante.

16. Provoca-me grande satisfacdo conseguir resolver
problemas de Matemética.

9. Diverte-me falar com os outros sobre Matematica.

Perguntas relacionadas com a percec¢do de competéncia (consigo/ ndo consigo)

11. Estou calmo(a) e tranquilo(a) quando enfrento um
problema de Matemética.

3. Estudar ou trabalhar em Matematica assusta-me
muito.

8. Tenho confian¢ga em mim quando enfrento um
problema de Matemética.

7. A Matemética € uma das disciplinas que mais
receio.

15. N&o fico nervoso quando tenho que trabalhar em
problemas de Matemética.

14. Trabalhar em Matematica deixa-me nervoso.

18. A Matematica faz com que me sinta
desconfortavel e nervoso.

19. Se eu quiser consigo resolver bem as tarefas
mateméticas.

10. Quando enfrento um problema sinto-me incapaz
de pensar de forma clara.

21. Fazer sozinho os trabalhos de casa é dificil.
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Anexo V. Guido da Entrevista realizada aos alunos

1. Questdes relacionadas com a minha intervencéo:

a) O que achaste das aulas de matemédtica durante a nossa intervencdo?
Porqué?

b) O que achaste do projeto envolvendo a medicéo da temperatura na escola?
Trabalhaste matemética nesse projeto? Porqué?

c) O que gostaste mais nas aulas de matemética? O que gostaste menos?
Porqué?

d) O que consideras que poderia ter sido diferente nas aulas de matematica?
Porqué?

2. Questdes relacionadas com a visdo da Matematica:
a) Gostas de matematica? Porqué?
b) Quando fazes uma tarefa matematica, consegues fazer sozinho? Porqué?
c) Porque é que achas que se ensina matematica na escola?

3. Questdes a colocar a alunos que tenham demonstrado uma atitude muito
negativa no questionario:
a) Porque é que nao gostas de matematica?
b) J& gostas mais de matematica? Porqué?
c) Jate sentes mais confiante para trabalhar matematica? Porqué?
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Anexo X. Autorizacao para participacédo do estudo (enviada aos

Encarregados de Educacéo)

AUTORIZACAO PARA PARTICIPAGAO DE ALUNOS EM ESTUDOS
INVESTIGATIVOS

Caro(a) Encarregado(a) de Educacéo,

Vimos por este meio solicitar a autorizacdo para a participacdo dos vossos educandos
nos estudos “Atitudes dos alunos de 2.° ciclo para com a Matematica” e “Estudo de caso:
conhecimentos de visualizagdo espacial de uma turma de 6.° ano”. Assim, pretendemos
que os vossos educandos participem no preenchimento de questionarios e na realizacao

de entrevistas (néo filmadas).

Estes estudos encontram-se no ambito das dissertacbes de mestrado da Escola

Superior de Educacao de Lisboa, das alunas Sara Monteiro e Alexandra Loucao.

Eu , autorizo/nao
autorizo (riscar o] que nao interessa) 0 meu
educando a participar nos estudos
investigativos.

Data: [/ | O(A) Encarregado(a) de Educacgéo

(Assinatura)
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Anexo Z. Dados obtidos no “Pré” questionario
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27

28

29

30

Al |or|o

Legenda:

Totalmente em desacordo

Em desacordo

Neutro

De acordo

Totalmente de acordo
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Anexo AA. Dados obtidos no “Pés” questionario

21

20

19

18

17

n

<

16

15

14

13

12

<

11

10

LN

<

uestdes

Alun

o~

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
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25

26

27

28

29

30

E N NN EC, RO

Legenda:

Totalmente em desacordo

Em desacordo

Neutro
4 De acordo
5 Totalmente de acordo
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Anexo AB. Dados obtidos no “Pré” questionario (dados “espelhados”)

21

20

19

18

17

16

15

14

13

12

11

10

estdes

Aluno

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22

23
24
25
26

27

28
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29
30

Legenda:

Totalmente em desacordo

Em desacordo

Neutro

De acordo

Totalmente de acordo
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Anexo AC. Dados obtidos no “Pés” questionario (dados “espelhados”)

21

20

19

18

17

16

15

14

13

12

11

10

nos

Quest

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
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Legenda:

Totalmente em desacordo

Em desacordo

Neutro

De acordo

Totalmente de acordo
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Anexo AD. Analise grafica detalhada dos dados obtidos no “Pré”

e “Poés” questionario

a) Visdo da Matematica

"Pré" questionario

B Totalmente em desacordo M Em desacordo M Neutro = De acordo M Totalmente de acordo

"PGs" questionério

B Totalmente em desacordo M Em desacordo M Neutro B De acordo M Totalmente de acordo

b) Disposicdo Emocional
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"Pré" questionario

H Totalmente em desacordo M Em desacordo M Neutro = De acordo M Totalmente de acordo

"Pds" questionario

H Totalmente em desacordo M Em desacordo M Neutro = De acordo M Totalmente de acordo
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c) Percecao de Competéncia

"Pré" questionario

H Totalmente em desacordo M Em desacordo M Neutro  De acordo M Totalmente de acordo

"Pds" questionario

H Totalmente em desacordo M Em desacordo M Neutro = De acordo M Totalmente de acordo
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Anexo AE. Comparacao dos questionarios por aluno “pré” e “po6s” intervengao

“Pré” questionario “P6s” questionario Diferencga: “pds” questionario — “pré” questionario
fnio Viséo,dg Dispo§i<;éo Percegz"io qe Atitude Viséo'd_a Dispogigéo PercegéAo dfe Atitude Viséo'd_a Dispogigéo Percegéﬂo d_e ATITUDE
Alun Matematica | emocional | competéncia Matematica | Emocional | Competéncia Matematica | Emocional | Competéncia
1 4,25 3,38 3,80 3,81 4,75 3,86 4,30 4,24 0,50 0,48 0,50 0,43
2 2,75 2,75 4,00 317 [awe Tai T 440 352 0,00 0,04 0,40 0,36
3 3,75 3,38 4,33 3,82 3,75 3,86 4,10 3,95 0,00 0,48 -0,23 0,13
4 3,00 3,38 4,22 3,53 3,50 4,43 4,90 4,48 0,50 1,05 0,68 0,94
5 4,25 2,75 2,78 3,26 3,50 3,57 3,50 3,52 -0,75 0,82 0,72 0,26
6 4,75 3,25 2,33 3,44 4,25 3,86 3,10 3,57 -0,50 0,61 0,77 0,13
7 3,13 2,88 3,44 3,15 3,75 3,86 3,60 3,71 0,62 0,98 0,16 0,56
8 4,00 325 3,67 3,64 4,75 3,86 4,50 4,33 0,75 os1 |08 | o069 |
9 4,50 425 |1 500 | 458 4,50 0,00 0,75 0,00 0,32
10 4,00 3,88 3,60 3,83 4,25 0,25 0,27 -0,60 -0,21
11 3,25 2,88 2,22 2,78 -0,50 0,13 -0,22 -0,31
12 3,50 3,38 3,89 3,59 1,00 0,34 0,31 0,51
13 4,00 3,13 2,78 3,30 0,00 0,02 -0,58 -0,44
14 3,75 4,00 3,56 3,77 0,50 1,00 -0,46 0,18
15 4,00 2,88 2,67 3,18 0,25 0,70 -0,47 -0,13
16 2,75 3,22 3,66 -0,04 -0,62
17 4,75 3,00 3,33 3,69 4,50 2,86 2,70 3,10 -0,25 -0,14 -0,60
18 4,50 3,50 4,44 4,15 3,25 3,57 3,90 3,67 -1,25 0,07 -0,54 -0,48
19 3,88 4,00 4,86 0,48 0,00 0,89
20 3,00 4,25 3,71
21 5,00 4,13 3,44 4,19 3,29
22 3,50 3,25 3,89 3,55 3,50 4,00 4,30 4,05 0,00 0,75 0,41 0,50
23 3,00 4,00 4,25 3,75 3,25 4,57 3,90 4,00 0,25 0,57 -0,35 0,25
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24 4,00 3,13 3,89 3,67 4,75 4,57 4,70 4,67 0,75 1,45 0,81 1,00
25 4,50 450 | 4,90 0,00 0,63 0,00 0,28
26 3,25 2,50 3,67 3,14 3,25 3,14 3,50 3,33 0,00 0,64 0,17 0,19
27 4,00 3,25 2,89 3,38 3,00 3,43 2,80 3,05 -1,00 0,18 10,09 0,33
28 3,50 313 |500 | 388 4,25 3,86 5,00 4,48 0,75 0,73 0,00 0,60
29 4,25 3,75 4,56 4,19 3,50 4,29 4,70 4,33 0,75 0,54 0,14 0,15
30 3,25 3,38 3,22 3,28 3,50 4,14 3,60 3,76 0,25 0,77 0,38 0,48
Legenda:

. Aluno que mais subiu nesta dimensao;

. Aluno que mais desceu nesta dimenséo;,
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Anexo AF. Atividade exploratéria A: Propriedades dos prismas

1. Completa a tabela:

1
/

i ol s

f e e

Nome do
poligono da
base

Nome do
prisma

2. Recorrendo aos prismas que te sdo fornecidos, completa a tabela,
determinando o niUmero de vértices, o nUmero de arestas e o numero de faces.

{

A

| <d
| |
|
|
|
|
|
|
|
|
L -

PR

NUmero de
vértices

Ndmero de
arestas

NUmero de
faces
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2.1. Poderd um prisma ter 15 vértices? E 16 vértices? Explica o teu raciocinio.

2.2. Poderd um prisma ter 12 arestas? E 13 arestas? Explica o teu raciocinio.

2.3.
a) E se a base de um prisma tiver 7 arestas? Podera o prisma ter 9 faces?

b) Se a base de um prisma tiver 5 arestas, o prisma podera ter 8 faces? Explica o teu

raciocinio.
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Anexo AG. Atividade Exploratéria B: Propriedades das

Piramides

1. Completa a tabela:

Nome do
poligono da
base

Nome da
piramide

2. Recorrendo as piramides que te sdo fornecidos,

completa a tabela,

determinando o niUmero de vértices, o nUmero de arestas e o numero de faces.

NUmero de
vértices

NUmero de
arestas

NUmero total
de faces
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2.1. Poderd uma piramide ter 14 vértices? E 15 vértices? Explica o teu raciocinio.

2.2. Poderd uma pirdmide ter 11 arestas? E 12 arestas? Explica o teu raciocinio.

2.3.

a) E se a base de uma piramide tiver 7 arestas? Podera a piramide ter 8
faces?

b) Se a base de uma piramide tiver 10 arestas, a piramide podera ter 12
faces? Explica o teu raciocinio
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Anexo AH. Atividade Exploratéria C: Volumes e Capacidades

Volumes e Capacidades
Nesta atividade teras de comparar o volume de dois prismas construidos através de
folhas de cartolina com as mesmas dimensdes. Deste modo, terds de determinar qual

dos dois prismas tem maior capacidade.

Vais precisar de:

e 2 Folhas de papel cavalinho de dimensdes 12 x 20 cm;

e Fita-cola;
e 1 Prato;
e 2 Copo;
o 1 Réqgua;

e 1 Pacote de arroz;

12 Parte

A) Comecga por dobrar uma das cartolinas

tal como observas na imagem. De

seguida, com o recurso a fita-cola cola a

cartolina de modo a que obtenhas um #

prisma quadrangular.

Com a régua, mede as dimensdes

(comprimento, altura, largura) do prisma ~

montado e regista-as na tabela 1.

B) Efetua o} mesmo

procedimento para a

outra cartolina. Contudo,
agora deves colocar a

cartolina na horizontal.

Regista as suas N

dimensdes na tabela 1.
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Tabela 13

Dimensdes Prisma A

Prisma B

Comprimento

Altura

Largura

1. Consideras que os dois prismas tém a mesma capacidade? Justifica a tua

resposta.

2. Coloca, agora, dentro do prato, o Prisma B na vertical e enche-o com arroz (usa

0 copo para colocares o arroz dentro do prisma). Depois retira 0 Prisma B

deixando o arroz no prato. De seguida, com a ajuda de uma professora coloca o

arroz dentro dos copos, até que o prato figue sem arroz. Agora, coloca o Prisma

A no prato e enche-o0 com o arroz que tens nos copos.

2.1. O que podes concluir com a tarefa que acabaste de realizar?
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22 Parte

1. A tua previséo inicial estava correta? Explica porqué.

2. Calcula o volume dos prismas A e B recorrendo a formula matematica.

3. Explica porque é que os prismas ndo tém a mesma capacidade e recorre a

férmula do volume para justificar a tua resposta.
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Anexo Al. Atividade Exploratéria D: Volumes

Volumes

Material necessario:

e Folhas quadriculadas A e B (fornecidas pela professora);
e Fita-cola;
e Cubos (de aresta 1cm);

1.1. Com a folha quadriculada A que te foi fornecida pela professora, comeca por

construir o prisma retangular de acordo com a planificagéo.

a) Sem recorreres a férmula, calcula o volume da caixa. Justifica a tua resposta.

(Podes usar os cubos de 1cm de aresta para te ajudar).
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2. Com o quadrado B de dimens@es 12 x 12 cm, que te foi fornecido, podes fazer uma
caixa cortando os cantos com a forma de quadrados. Vincas pela linha a tracejado,

dobras e obténs uma caixa.

Investiga que volumes podes obter para cada uma das caixas que podes construir
quando cortas diferentes cantos do quadrado inicial. Organiza os dados na tabela
seguinte.

Qual € o volume méximo que podes obter? Qual é o volume minimo?
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Area da base

Altura

Volume

Caixa A

Caixa B

Caixa C

3. Considerando como unidade o lado maior do quadrado de dimensdes 12 x 12 cm,

repete a tarefa anterior organizando os dados na tabela.

Area da base

Altura

Volume

Caixa A

Caixa B

Caixa C
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Anexo AJ. Atividade Exploratéria E: Volume do prismatriangular

Volume do Prisma Triangular

Material necessario:

C)

D)

2 folhas de papel cavalinho;
Fita-cola;

1 pacote de arroz;

2 Pratos;

2 Copos;

Comega por dobrar uma das

cartolinas tal como observas na

imagem. De seguida, com o q

recurso a fita-cola cola a

cartoina de modo a que N
obtenhas um prisma quadrangular.
Com a régua, mede as dimensdes (comprimento, altura, largura) do prisma

montado e regista-as na tabela 1.

Efetua o0 mesmo procedimento

para a outra cartolina, de modo a q g
A

gque obtenhas um prisma

triangular. N

Achas que existe alguma relacdo entre o volume do prisma A e o volume do

prisma B? Explica o teu raciocinio.
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4. Com a ajuda do copo, enche o prisma triangular com cuscuz até ao topo. De
seguida, deita o cuscuz do prisma triangular para o prisma quadrangular, de

modo a que o enchas até ao topo.

4.1. Quantas vezes precisaste de encher o prisma triangular para conseguires

encher o prisma quadrangular? Porqué?

4.2. Existe alguma relagéo entre o volume do prisma triangular e o volume do

prisma quadrangular?

4.3. Se o volume do prisma quadrangular for 36 cm?, qual sera o volume do

prisma triangular?
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