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RESUMO

O presente relatdrio desenvolve-se no &mbito da unidade curricular de Préatica de
Ensino Supervisionada Il, do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB. Este inclui a descricdo,
analise e reflexdo sobre as experiéncias de estagio em 1.° e 2.° CEB, bem como uma
investigacdo desenvolvida durante a préatica pedagdgica em 1.° CEB.

O estudo referido tem como tema a articulagao interdisciplinar, num 2.° ano, para
a aprendizagem das medidas de comprimento e o desenvolvimento de a¢des motoras
basicas de deslocamento e trata-se de uma investigacdo de natureza qualitativa com
procedimentos de Investigacdo-Acdo. No sentido de responder a problematica, tentou se
desenvolver conhecimento sobre o conceito de comprimento através da articulagéo
curricular entre a Matematica e a Educacéo Fisica e desenvolver a¢6es motoras basicas
de deslocamento através da articulacéo curricular entre essas duas areas.

Para atingir os objetivos acima indicados, foram elaboradas atividades onde a
Matemaética e a Educacéo Fisica se encontravam articuladas. A analise das respostas dos
alunos as tarefas propostas permitiu uma analise acerca dos objetivos propostos. Importa
ainda referir que a analise e recolha de dados encontra-se dividida em trés momentos: a
atividade diagndstica, o processo intermédio e a atividade final.

Assim, foi possivel concluir que através desta articulagdo foi notério o
desenvolvimento dos conhecimentos sobre os conceitos de comprimento e da préatica de

deslocamentos basicos dos alunos.

Palavras-chave: Comprimento; Matematica: Deslocamentos e Equilibrios;

Educacdo Fisica; Articulacdo Curricular



ABSTRACT

This report was developed as part of the course of Supervised Teaching Practice
11, which integrates the curriculum of the MA in Teaching of 1% Cycle of Basic Education
and Mathematics and Natural Sciences of 2" Cycle of Basic Education. It includes an
analyses and reflection about the experiences of the internship in the contexts of the
interventions in 1%t and 2" Cycle of Basic Education, and also an investigation developed
during the internship in the 1% cycle.

The study referred has the theme of the interdisciplinary articulation, in a 2"
grade, for learning about the measures of length and the development of basic motor
actions and this is a qualitative investigation with procedures of Action-Research. In order
to respond to the problem, | tried to develop the knowledge of the concept of length
through the curriculum articulation between mathematics and physical education and
develop basic motor actions through the curriculum articulation between these two areas.

To achieve the objectives listed above, activities were prepared in math and
physical education articulating these two areas. The analysis of students’ answers to the
tasks proposed allowed an analysis about the proposed objectives. It should further be
noted that the analysis and data collection is divided into three phases: diagnostic activity,
the intermediate process and the final activity.

Thus, it was possible to conclude that through this articulation the development
of knowledge about the concepts of length and practice basic movements of the students

was notorious.

Keywords: Length; Mathematics; Movements and Balances; Physical Education;

Curriculum Articulation.
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INTRODUCAO

O presente Relatdrio Final surge no &mbito da unidade curricular (UC) de Prética
de Ensino Supervisionada Il (PES I1), integrada no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB. Esta UC esta
dividida em dois estagios curriculares, umno 1.° CEB e outro no 2.° CEB, sendo que cada
um contempla trés fases: (i) observacédo e caracterizagdo do contexto socioeducativo e
concecéo do Projeto de Intervencéo; (ii) intervencéo; e (iii) avaliagao.

A PES |l € caracterizada por seis objetivos: (i) compreender o funcionamento das
escolas de ambos os ciclos ja mencionados (estruturas de gestdo, modos de organizacao
e funcionamento); (ii) conceber e implementar projetos curriculares de intervencdo em
ambos os ciclos; (iii) analisar e refletir sobre o papel do professor na sociedade atual; (iv)
conceber e organizar instrumentos intelectuais e praticos de gestdo curricular; (v)
conceber e implementar propostas pedagdgicas metodologicamente adequadas; e,
também, (vi) refletir sobre a acéo.

O corrente documento descreve de modo fundamentado e reflexivo a pratica
realizada no contexto do 1.° CEB, numa turma do 2.° ano de escolaridade, assim como a
pratica desenvolvida no 2.° CEB, em duas turmas do 6.° ano de escolaridade.

Relativamente a estrutura deste relatorio, este estd organizado em dois capitulos
intitulados por 1.2 Parte — Descricéo da pratica pedagogica e 2.° Parte — Estudo empirico.

A 1.2 Parte — Descrigdo da préatica pedagogica encontra-se estruturada em trés
seccdes onde se encontram descritas, de forma sintética, as praticas pedagodgicas
desenvolvidas no contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico (sec¢éo 1.1.) e do 2.° Ciclo do
Ensino Basico (seccdo 1.2.), no ambito da PESII. Este capitulo apresenta, ainda, uma
analise critica a pratica ocorrida em ambos os ciclos referidos (seccéo 1.3.).

Na 2.2 Parte — Estudo empirico é apresentado um estudo que tem como tema a
articulacdo interdisciplinar, num 2.° ano, para a aprendizagem das medidas de
comprimento e a realizacdo de acGes motoras basicas de deslocamento. Para tal, esta
parte encontra-se dividida em cinco sec¢des. Na primeira, é feita a Apresentacdo do
Estudo (seccdo 2.1.), a qual se segue, de forma concisa e condensada, a Fundamentacao

Tedrica (secgdo 2.2.) na qual é feita uma revisdo de bibliografia dos conceitos



fundamentais associados a problemaética. De seguida, surge a Metodologia (secg¢éo 2.3.)
empregue na investigacdo, assim como a apresentacdo e interpretacdo dos Resultados
(seccdo 2.4.) obtidos no estudo. Por fim, sdo apresentadas as Conclusdes (seccdo 2.5.)
retiradas partindo dos resultados conseguidos (seccdo 2.5.).

O presente relatério tem ainda um capitulo final dedicado a uma Reflexdo Final
sobre préatica pedagodgica nos dois ciclos e da investigacdo para o desenvolvimento de
competéncias profissionais, e ainda a identificacdo de aspetos significativos em termos
de desenvolvimento pessoal e profissional e das dimensGes a melhorar no exercicio da
profissdo docente.

Por fim, surgem ainda as Referéncias utilizadas durante a construgdo deste
relatério e os Anexos que complementam as informacGes referidas ao longo de todo o
trabalho.



1.2 PARTE — DESCRICAO DA PRATICA PEDAGOGICA

Nesta primeira parte do Relatério Final sera feita uma descricdo sintética das
praticas pedagogicas desenvolvidas no contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico e do 2.°
Ciclo do Ensino Basico, no ano letivo de 2018/2019. Para além disso, sera igualmente

apresentada uma andlise critica a pratica ocorrida em ambos os ciclos mencionados.



1.1. Descricdo da pratica pedagogica desenvolvida no contexto do 1.°
CEB

O presente subcapitulo é referente ao estagio no 1.° CEB e é feita uma
caraterizacdo da instituicdo de acolhimento, da agdo pedagdgica praticada no contexto e
da turma e ainda a apresentacdo da problematica, dos objetivos gerais de intervencao e

estratégias globais.
1.1.1. Aescola

A instituicdo onde se realizou o periodo de observacao e de seguida a intervencéo,
faz parte de um conjunto de sete instituicdes pertencentes a mesma sociedade de instrucao
e beneficéncia, sendo uma IPSS. A escola encontra-se situada na freguesia de S&o
Vicente, no centro de Lisboa, e apresenta cinco valéncias, sendo estas o bercario, a creche,

0 pré-escolar, 0 1.°e 2.° CEB.
1.1.2. Acao pedagdgica no contexto
1.1.2.1. Principios orientadores da acdo pedagogica

A acdo desenvolvida baseia-se numa perspetiva socio construtivista do processo
de ensino-aprendizagem: construtivista pois o aluno é o centro do processo; social porque
procura criar ambientes favoraveis as interacdes multidirecionais; e ainda, interativa pois
existe uma preocupacdo com as situacdes e objetos de aprendizagem organizados e
disponiveis em sala de aula (Jonnaert, Lauwaers & Peltier, 1995). E bastante explicito
que, no contexto em que se desenvolveu a prética, os docentes se norteiam pelos
principios orientadores do modelo pedagdgico do MEM, procurando respeitar o ritmo de
aprendizagem de cada aluno, tendo em consideracdo as suas potencialidades e
fragilidades. Como exemplo existem as rotinas semanais e diarias (cf. Anexo A), como 0
Tempo de Estudo Auténomo (TEA) que promove a autonomia e cooperacao entre todos
0s elementos da turma.

Segundo o Projeto Educativo (2016-2019), a a¢do educativa tem como base oito

principios orientadores: (i) é centrada na “diferenciagdo do trabalho de ensino e



aprendizagem respeitando as diferengas entre as criangas, 0S Seus interesses, ritmos e
estilos de aprendizagem”; (ii) a aprendizagem ¢é principalmente “entendida como algo
que se interioriza a partir da interagdo social”; (iii) os alunos “intervém na comunidade
educativa como fonte de conhecimento para 0s seus projetos de estudo”; (iv) os objetivos
alcancados por cada um contribuem para alcancar os objetivos do grupo; (v) “o
conhecimento constréi-se pela planificacdo e avaliagdo do percurso realizado,
explicitando aos outros como se fez”; (vi) a organizagdo da vida na escola é construida
em Conselho de Cooperacao Educativa, criando uma pratica democratica; (vii) “a gestdo
dos contetdos a aprender é feita de forma compartilhada entre criancas e adultos”; e, (viii)
“as diferentes perspetivas pedagdgicas dos trabalhadores da instituicdo sdo o motor do

desenvolvimento da pratica pedagogica refletida em comunidades de aprendentes” (p.3).
1.1.2.2. Estratégias de diferenciacdo pedagogica

O ensino diferenciado passa pela selecdo de métodos de ensino adequados as
estratégias de aprendizagem de cada aluno de modo a ensinar com sucesso um maior
numero de alunos (Perrenoud, 1997), reconhecendo que os alunos tém potencialidade,
fragilidades, estilos, interesses e preferéncias de aprendizagem diferentes (Heacox, 2001).

No contexto observado, foi possivel identificar diversas estratégias que
proporcionam uma educacdo diferenciada. Por exemplo, durante o TEA, os alunos
selecionam os conteldos que necessitam de trabalhar, conseguindo autorregular-se
através do PIT (cf. Anexo B). Nesse tempo, 0s alunos tém a disposicao VArios recursos
(ficheiros, materiais manipulaveis, livros, ...) a serem utilizados na construcdo de
conhecimentos, sendo também possivel a marcacdo de parcerias ou apoios, em caso de
dificuldade. Os Estudos e Projetos sdo tempos de estudo de temas/conteddos que as
criancas escolhem, em grupo, livremente ou a partir de sugestdes do docente, consoante
as suas preferéncias e necessidades. Depois de concluidos, sdo apresentados a turma e,
em alguns casos, a familia. E ainda a avaliacdo formadora: permitindo que o aluno tome

consciéncia do que ainda tem de ser trabalhado e do que ja é conseguido sem dificuldade.



1.1.2.3. Avaliagéo das aprendizagens dos alunos

A avaliacdo é vista como continua e manifestamente encarada sem ansiedade
pelos alunos, visto que é considerada como qualquer outra tarefa. O formato privilegiado
é essencialmente a avaliagdo formativa e de carater qualitativo, com o objetivo de
promover a avaliagdo como orientadora das aprendizagens.

Para que esta avaliagao seja feita, sdo utilizados diversos instrumentos, tais como:
o plano diério, 0 mapa de tarefas, 0 mapa de presengas, o diario de turma e respetivas
atas, o registos de ficheiros, a grelha de balanco dos PIT’s, os PIT’s, as grelhas de
avaliacdo dos trabalhos de projeto, as listas de verificagdo de contetdos, entre outros.
Também existem alguns momentos formais de avaliagdo sumativa.

Dado que os alunos participam de forma ativa no processo de avaliacdo, este
torna-se mais explicito e compreensivel. Assim, 0os momentos de avalia¢do podem ser
caraterizados como autorreguladores do processo de ensino-aprendizagem, tornando as

escolhas dos alunos mais conscientes.
1.1.3. Aturma
1.1.3.1. Caraterizacdo da turma

O estagio do 1.° CEB foi realizado numa turma de 2.° ano, composta, por vinte e
dois alunos, quinze raparigas e sete rapazes, dos quais apenas dois ndo faziam parte da
turma desde o 1.° ano, sendo que todos tém entre os sete e oito anos de idade. Sendo a
instituicdo uma IPSS, os alunos séo provenientes de contextos socioecondmicos bastante
variados. O grupo de criancas mostra ser bastante interessado, tendo um nivel de
participacdo voluntaria bastante elevada, e revela uma sélida capacidade comunicativa e
argumentativa. Ainda assim, e apesar de a turma evidenciar, de um modo geral, um bom
nivel de desempenho em todas as &reas diagnosticadas, existem algumas criangas que
apresentam uma dissonancia em relacdo ao grupo. Na constituicdo da turma existem trés
alunos que possuem dificuldades de aprendizagem e/ou de interacdo social, apesar de

nenhum deles estar ao abrigo do Decreto-Lei 54/2018.



1.1.3.2. Avaliacdo diagnostica das aprendizagens dos alunos

Ao longo do periodo de observacdo, foi possivel realizar uma avaliagdo
diagnostica das aprendizagens, nomeadamente durante alguns momentos coletivos e o
TEA. Neste ultimo, sendo considerado uma estratégia de diferenciacéo, leva a que alguns
descritores ndo sejam passiveis de diagnosticar em todos os alunos, tendo em conta que
sdo conteudos avaliados ao longo de todo o ano letivo, de acordo com o ritmo de
aprendizagem de cada aluno. Como excegdo esta a avaliacdo das competéncias sociais,
pois foram avaliadas constantemente.

No que diz respeito as competéncias sociais (cf. Anexo C), observou-se que
praticamente a totalidade da turma (95%) participa, quando solicitado, apesar da
participagdo voluntaria ainda se situar nos 59%. No que toca a autonomia, a grande
maioria da turma (77%) demonstrou ter esta capacidade bastante desenvolvida para o
esperado numa turma desta faixa etaria. Os alunos demonstraram, ainda, dificuldade em
respeitar a vez de falar dos colegas, sendo que apenas 50% demonstrou ser capaz de o
fazer, assim como de respeitar a opinido dos colegas. Nesta sequéncia apresentam
também dificuldade em resolver conflitos, sem mediacdo de um adulto, em cooperar com
os colegas, assim como em apresentar feedback positivo ao trabalho dos colegas, durante
0s momentos de avaliacdo coletivos.

Na &rea de Portugués (cf. Anexo D), a turma revela muita vontade e competéncia
em escrever histérias por iniciativa propria, nomeadamente durante o TEA,
demonstrando também facilidade em elaborar perguntas e respostas para textos
lidos/ouvidos de carater direto e inferencial, destacando-se 0s momentos de apresentacao
de producdes. Relativamente a Oralidade, a turma apresenta algumas fragilidades em
relagdo a articulacdo, variacdo da prosddia e de ritmo discursivo em funcdo da finalidade
comunicativa. Em relacdo a leitura, as dificuldades sdo consonantes a oralidade, sendo
que apenas aproximadamente 40,9% dos alunos consegue realizar leituras com entoacgéo,
e 50% consegue realizar leituras em voz alta de forma frequente. No que concerne a
escrita, a maior dificuldade prende-se com a indicacgdo das possibilidades de representar

na escrita as relagcdes fonema—grafema e grafema—fonema mais frequentes.



Na area da Matemaética (cf. Anexo E), os alunos conseguem resolver problemas,
analisando estratégias variadas de resolucdo, apreciando criticamente os resultados
obtidos por si e pelos colegas. Demostram também ser capazes de formular problemas,
para que possam propor aos colegas em modo de ficheiro. Sdo também capazes de
distinguir nimeros pares e impares, de ler e escrever nimeros no sistema decimal até
1000 e interpretar, organizar e representar dados em gréficos de barras. Como fragilidade,
é importante evidenciar a decomposicdo e composi¢do de nimeros, uma vez que apenas
metade da turma consegue alcancar estes objetivos. E relevante salientar que os alunos
apresentam dificuldades em interpretar, organizar e representar dados em diagramas de
Carroll, ja que se trata de um descritor que continuou a ser trabalhado.

Na area do Estudo do Meio (cf. Anexo F), os conteldos sdo abordados em
trabalhos de projetos, metodologia que incentiva as etapas de investigacao, compreensao,
recolha e tratamento de informacéo, e momentos coletivos. A turma reconhece facilmente
algumas carateristicas de outros paises e culturas e ainda revela atitudes e
comportamentos que contribuem para a preservacdo do ambiente. Neste sentido, foi
proposto, pelos alunos, iniciarem novos projetos, a fim de trabalharem questdes
multiculturais e ambientas. Num dos momentos coletivos, os alunos demonstraram
algumas dificuldades em consultar, interpretar, selecionar, reorganizar e sintetizar
informac0es recolhidas com recurso a varias fontes, fragilidade também reconhecida pela
OC. Esta fragilidade esta relacionada com a inicial aquisi¢do de habitos de pesquisa para
este tipo de tarefas, o que, tendo em conta a faixa etaria, é expetavel.

Relativamente a Educacdo Fisica e Educacdo Artistica (cf. Anexo G e H),
especificamente em Educacdo Fisica, foi possivel observar que na generalidade todos 0s
alunos dominam o0s movimentos pedidos, envolvendo a motricidade global.
Particularmente na Expressdo Dramatica/Teatro foi possivel observar que a maioria da
turma reconhece diferentes formas de usar o corpo, exprime opinides pessoais sobre
situacbes dramaticas desenvolvidas em aula e explora possibilidades motoras e
expressivas do corpo. J& na area de Artes Visuais, ndo foi possivel observar todos os
membros da turma, pois esta a ser trabalhada sob a forma de projetos, abrangendo todas

as turmas de 1.°CEB. Relativamente a Mdsica, os alunos séo capazes de cantar cancdes,



explorar instrumentos musicais, partilhar as musicas do seu quotidiano sendo que a

maioria realiza sequéncias de movimentos corporais em contextos musicais.

1.1.4. Definicdo da problematica, dos objetivos gerais de intervencéo e Estratégias

globais de intervencéo

De acordo com as potencialidades e fragilidades que foram passiveis de identificar
ao longo do curto periodo de observacao, considera-se que os alunos, na sua grande
maioria, encontram-se motivados e empenhados em cumprir o seu papel ativo no
processo de ensino-aprendizagem.

Porém, os alunos revelam dificuldades em cooperar, seja em parceria ou em
pequenos grupos, tendo pouca facilidade em identificar os papéis que podem
desempenhar e em avaliar o seu trabalho e o trabalho dos colegas, através da emissao de
feedback positivo e criticas construtivas.

N&o obstante o nivel de desenvolvimento expetavel para esta faixa etaria, 0s
alunos também revelam dificuldades em utilizar adequadamente a voz, seja em momentos
de comunicacéo oral ou em momentos de leitura, nomeadamente em articular, projetar e
entoar de acordo com o contexto comunicativo. Por conseguinte, esta dificuldade
transporta para a escrita algumas falhas de associacao fonema-grafema, originando erros
ortograficos.

A problematizacdo dos dados recolhidos possibilitou a formulagdo de duas
questdes-problema e respetivos objetivos gerais que, mediante o plano de acéo, torna
expetavel o desenvolvimento de competéncias associadas a determinadas areas, tal como

indicado na tabela seguinte.

Tabela 1
Questdes-problema, objetivos gerais e areas de desenvolvimento de competéncias (1.° CEB).

Questdes-problema:

Como criar um ambiente educativo facilitador do desenvolvimento de competéncias
de cooperagéo?

Que tipo de atividades propor com vista ao aperfeicoamento de competéncias de
Oralidade, Leitura e Escrita?




Objetivos Gerais d Area_s em que se prevép .
esenvolvimento de competéncias
Linguagens
Comunicacao
Desenvolver competéncias de Pensamento critico
organizacgéo, gestéo e relacionais no Pensamento criativo
contexto do trabalho cooperativo. Relacionamento interpessoal
Autonomia
Desenvolvimento pessoal
Linguagens
Desenvolver competéncias dos modos Comunicagéo
oral e escrito. Sensibilidade artistica
Consciéncia e dominio do proprio corpo

Nota. Retirado de Reis e Faria (2019a).

)

i)

No decurso da diagnose dos alunos, das questdes-problema formuladas e dos
objetivos gerais, definiram-se estratégias globais de intervencdo que tém em vista
colmatar as fragilidades identificadas nos alunos: continuar a resolucdo de
conflitos com base no didlogo, orientando os alunos para a partilha de
sugestBes/solucBes — o Conselho é uma estrutura organizativa e formadora que
permite exercer a pratica democratica direta, proporcionando o desenvolvimento
sociomoral dos alunos, enfatizando também o verdadeiro sentido de comunidade
cooperativa (Louseiro, 2011);

Implementar uma rotina semanal de reflexdo, em grande grupo, sobre a avaliacdo
das parcerias, encontrando-se estreitamente refletidas nos ideais democréaticos dos
modelos socio construtivistas — 0 desenvolvimento destas ndo esta circunscrito a
momentos especificos da agenda, assim que possivel as avaliacdes das parcerias,
foram assumidas como um momento fulcral de qualquer trabalho realizado;
Trabalhar as competéncias de cooperacdo em situagdes de trabalho por projetos,
partindo de tematicas culturais e ambientais — pretendeu-se, com a metodologia
de trabalho por projeto, utilizando as potencialidades encontradas, desenvolver
competéncias de cooperagdo entre os alunos;

Introduzir uma grelha de autorregulacdo de comportamentos e atitudes em
situacBes de metodologia de trabalho por projeto — a semelhanca das estratégias
anteriores, esta continua a ter como objetivo desenvolver competéncias de

cooperacdo. Gomes (2011) refere a necessidade de “proceder a avaliagdo do
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processo e da utilizacdo social dos resultados pela reflexdo critica” (, p. 42),
desenvolvendo o sentido reflexivo e autorregulador das competéncias sociais;

v) Introduzir momentos de improvisacdo e de jogo dramatico, com vista ao
desenvolvimento da consciéncia e progressivo dominio da voz (dicgéo,
articulacdo, projecdo e colocacao) e do corpo — foram construidas sessdes com
vista a melhorar o desempenho na leitura através da improvisacdo e de jogo

dramético.

1.2. Descrigdo da pratica pedagogica desenvolvida no contexto do 2.°
CEB

O presente subcapitulo é referente ao estdgio no 2.° CEB e ¢é feita uma
caraterizacdo da instituicdo de acolhimento, da acdo pedagdgica praticada no contexto e
da turma e ainda a apresentacdo da problemaética, dos objetivos gerais de intervencao e

estratégias globais.
1.2.1. O meio e a instituicéo

A instituicdo onde decorreu o estagio no 2.° CEB é de cariz publico, localiza-se
na freguesia de Benfica, em Lisboa.

A sede do agrupamento tem a seu cargo turmas de 2.° e 3.° CEB, compostas por
todos os anos de escolaridade, contando ainda com a particularidade de ser uma Escola
de Referéncia para a Educacdo Bilingue de Alunos Surdos (EREBAS), sendo que as
restantes instituicbes do agrupamento abrangem o 1.° CEB e a Educacdo Pré-Escolar.
Cabe ainda frisar que esta instituicdo participa, ja desde o ano letivo de 2017-2018, no

projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular.
1.2.2. Acdo pedagogica no contexto

Ao longo deste fase da PES IlI, a pratica predominante envolvia o trabalho
individual em sala de aula, justificado pela dificuldade em gerir o tempo e a agitagéo dos
alunos durante a organizacdo da sala para momentos de trabalho cooperativo. O manual,

as apresentacdes PowerPoints e os videos sdo o0s recursos mobilizados com mais
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frequéncia, sendo que os alunos realizam, habitualmente, as atividades propostas nos
manuais, tanto em sala de aula como para trabalho de casa.

Apesar de ser comum a disponibilidade para ouvir e esclarecer as questdes dos
alunos, o processo de ensino-aprendizagem utilizado era tendencialmente expositivo,

com abertura para uma comunicacéo bidirecional do tipo aluno-professor-aluno.
1.2.3. Asturmas
1.2.3.1. Caraterizacdo das turmas

No decurso do estagio, acompanhou-se duas turmas de 6.° ano, neste documento
designadas por A e B. A turma do 6.°A é composta por vinte e um alunos, dos quais
catorze sdo rapazes e apenas sete sdo raparigas, com idades compreendidas entre os 11 e
0s 13 anos. Do numero total de alunos, cinco deles ndo transitaram de ano uma vez, nove
deles beneficiam de ASE e trés deles sdo de nacionalidade estrangeira, nomeadamente,
chinesa, paquistanesa e romena. No que diz respeito as Necessidades Educativas
Especiais (NEE), quatro alunos estdo legalmente abrangidos por este estatuto, sendo trés
deles por défices auditivos e um por dislexia. A turma 6.°B é composta por vinte e dois
alunos, dos quais doze sdo rapazes e dez sdo raparigas, com idades compreendidas entre
11 e os 15 anos. Cabe referir que uma das raparigas, com quinze anos de idade, ingressou
na turma durante o referido estagio, transferida de outra escola publica no distrito de
Lisboa. Do numero total de alunos, ha apenas um aluno que ja ficou retido, dez alunos
que beneficiam de ASE e uma aluna de nacionalidade brasileira. No que diz respeito as
NEE, quatro alunos estdo abrangidos legalmente, havendo apenas adaptagdes ao processo
de avaliacdo sumativa.

No que diz respeito as competéncias transversais, definidas tendo por base os
comportamentos e atitudes dos alunos em sala de aula e observadas diretamente pelo
professor estagiario, a apreciacdo global € de que os alunos respeitam a professora e 0s
colegas, participam de forma pertinente e sdo cooperativos entre si, sem que seja
solicitado pelas docentes. Por outro lado, nas duas turmas, verifica-se que os alunos,

habitualmente, ndo realizam os trabalhos de casa, ndo escrevem no caderno as anotagoes
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escritas no quadro, ndo fazem as suas proprias anotacdes e, na sua maioria, precisam de
auxilio na resolucgdo das tarefas em sala de aula.

A partir dos dados recolhidos para a analise das competéncias transversais,
equacionou-se a hipotese dos alunos ndo serem detentores de bons habitos de estudo,
verificando-se, posteriormente, que nos PCT’s esta ¢ uma das fragilidades indicadas para
as duas turmas.

Por este motivo, aplicou-se um questionario sobre os habitos de estudo aos alunos
(cf. Anexo | e J), o que permitiu concluir que cerca de metade dos alunos estuda,
habitualmente, mais do que 1h por dia, e que estudam com mais frequéncia em casa do
que na escola ou em centros de estudo. Como estratégias de estudo, para as duas
disciplinas, os alunos destacam a leitura do manual e a resolugédo de exercicios, sendo que
a sua maioria apenas faz resumos dos conteudos para Ciéncias Naturais. A maioria dos
alunos admite tirar apontamentos durante as aulas para as duas disciplinas, no entanto,
esta resposta contrasta com o observado pelo professor estagiario, em sala de aula. Na
sua maioria os alunos consideram ser capazes de selecionar a informacgdo importante de
textos enquanto estudam e, cerca de 30%, assume que guando estuda percebe que ainda
tem davidas sobre os contetidos a aprender. Tanto na area de Matematica como na area
de Ciéncias Naturais, os alunos dizem estudar para se preparem para as fichas de
avaliacdo e para fazerem os trabalhos de casa, sendo que cerca de 60% dos alunos diz

sentir-se confiante quando realiza uma ficha de avaliagéo.
1.2.3.2. Diagnose das aprendizagens dos alunos

Com a finalidade de efetuar uma diagnose fiavel das aprendizagens dos alunos
recolheram-se dados através da observacdo participante, das entrevistas realizadas as
professoras cooperantes (cf. Anexos K e L), bem como de conversas informais com as
mesmas, e, ainda, do questionario de diagnose aplicado as duas turmas e em ambas as
areas (cf. Anexos M e N).

No que diz respeito a area da Matematica (cf. Anexos O e P), foram tidos como
indicadores de diagnose 0s pré-requisitos necessarios a aprendizagem das poténcias de
expoente natural e de figuras geométricas planas (perimetros e areas). Na area das

Ciéncias Naturais (cf. Anexos Q e R) consideraram-se como indicadores de diagnose 0s
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pré-requisitos necessarios a aprendizagem do sistema cardiovascular, do sistema urinario
e da funcdo da pele no sistema excretor, unidades didaticas previstas para o periodo de

intervencao.

1.2.4. Definicédo da problematica, dos objetivos gerais de intervencao e estratégias

globais de intervencéo

Através da analise de todos os dados recolhidos, considera-se que os alunos estéo,
na sua maioria, motivados para aprender em sala de aula. No entanto, estes ndo
apresentam habitos de registo dos contetdos trabalhados e revelam, simultaneamente,
dificuldades em trabalhar autonomamente, necessitando diversas vezes de auxilio na
concretizacao das tarefas.

Deste modo, colocaram-se as seguintes questdes:

a) Que estratégias utilizar para desenvolver, nos alunos, competéncias de
comunicacdo escrita?

b) Que estratégias utilizar para desenvolver, nos alunos, competéncias de
interpretacédo e construcdo de mapas de conceitos?

¢) Que estratégias utilizar para otimizar o trabalho autbnomo dos alunos?

A partir da formulacéo destas questdes, definiu-se a problematica, os objetivos

gerais e especificos, bem como as estratégias a mobilizar.

Tabela 2
Problematica, objetivos gerais, objetivos especificos e estratégias (2.° CEB).

Problematica
Como desenvolver habitos de registo em sala de aula?
Objetivos gerais
1. Desenvolver competéncias de comunicagdo escrita.
2. Desenvolver competéncias de interpretacdo e de construgdo de mapas de
conceitos.
3. Otimizar o trabalho autonomo dos alunos.

Objetivos especificos Estratégias

Na area das Ciéncias Naturais Na area das Ciéncias Naturais

1) Reconhecer as relagdes entre 0s 1) Elaborar mapas de conceitos para

sistemas do corpo humano; preenchimento, em grande grupo, dos

2) Interpretar mapas conceptuais; alunos;

3) Interpretar e selecionar informacBes,  2) Criar momentos de elaboracéo de

a partir de textos; mapas de conceitos, em pequenos
grupos.

14



4) Organizar informagdes em mapas
conceptuais.

Na &rea da Matematica

1) Elaborar textos escritos de
justificacdo de uma resolucao
matematica;

2) Elaborar textos escritos de descrigao

Na area da Matematica

1) Selecionar e elaborar tarefas do tipo
problema que impliquem a justificacdo e
a descricao de resolucfes matematicas;
2) Introducéo da participacdo dos alunos
na elaboracdo do problema do més.

de uma resolucdo matematica;
3) Construir enunciados matematicos.

Comum as duas areas

1) Identificar as suas davidas;

2) Autorregular as aprendizagens.
Nota. Retirado de Reis e Faria (2019a).

Comum as duas areas
1) Introduzir o diario de davidas
individual. (cf. Anexo S)

1.3. Analise critica da prética ocorrida em ambos 0s ciclos

Inicialmente, importa referir que a presente analise critica estara baseada em trés
pontos de analise e reflexdo. S&o eles: i) a importancia da sala de aula; ii) a comunicagao
em sala de aula; e por fim iii) articulacdo entre &reas curriculares.

Relativamente ao primeiro ponto referido, existe uma diferenca abissal entre os
dois contextos de estagio (1.° e 2.° ciclo). Segundo Niza (1998), “o cenario de trabalho
numa sala de aula deverd proporcionar um envolvimento cultural estruturado para
facilitar o ambiente de aprendizagem curricular” (p. 9), por isso, no contexto de 1°.° CEB
acima descrito, a sala esta organizada em areas de trabalho, com os materiais dispostos
de forma acessivel a todos os alunos, tais como a Biblioteca da Sala, as caixas dos
ficheiros (com secgdes para ficheiros de Portugués, Matematica e Estudo do Meio), a area
da organizagao (onde estdo expostos os Planos Individuais de Trabalho (PIT), os mapas
de tarefas, das presencas e do tempo), a area de apoio ao curriculo (onde se encontram 0s
registo das fichas de verificacdo e de contetdos ja trabalhados) e ainda armarios de apoio
com materiais didaticos e de desgaste, como folhas, cartolinas, cadernos, tintas, entre
outros. Estdo ainda presentes algumas areas tematicas que sao utilizadas para consulta
dos alunos e esclarecimentos de davidas, onde estdo expostas producdes dos alunos,
sistematizacbes dos contetdos ja abordados e cartazes de projetos e de problemas
matematicos realizados coletivamente. Contrariamente, no 2.° CEB, as turmas nao

apresentam uma sala fixa sendo dificultada possiveis tentativas de criar um ambiente
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educativo mais rico, recorrendo a materiais realizados com ou por os alunos. O uso
intensivo e centrado no manual também podera ser motivo de desfavorecimento a
producdo de materiais que poderiam ser expostos mais tarde, em sala de aula. Assim, 0s
placares presentes nas varias salas, na sua maioria, apresentavam-se vazios ou com a
exposicao de algum trabalho esporadico.

As oportunidades de criacdo dos materiais supramencionados surgem a partir de
atividades propostas pelo docente e pela forma que os estudantes interagem para
solucioné-las. Ferro e Ferreira (2013) explicam que “o ambiente deve propiciar condi¢des
que favorecam a construcdo, a criacao e a investigacdo ativa . . . & preciso oportunizar um
ambiente educativo capaz de recriar condigdes de um processo de investigagao” (p. 5).

Ja Zabalza (1998) define ambiente educativo sendo um espago “constituido como
uma estrutura de oportunidades” (p. 236). Por isso, a sala de aula deve ser organizada de
modo a favorecer o processo de ensino-aprendizagem, devendo ser estimulante, rica em
informacdes e ter espaco suficiente para que haja interacdo e comunicacdo entre 0s
alunos. E assim é referenciado o segundo ponto inicialmente indicado.

A comunicagdo, segundo Niza (1998), ¢ “um dos mecanismos centrais da
pedagogia do MEM [, modelo pedagdgico seguido no contexto de 1.° ciclo,] enquanto
factor [sic] de desenvolvimento mental e de formagao social” (p. 78), podendo esta ser
entre alunos ou entre o professor e o aluno. A comunicagdo entre os alunos e entre o
professor e os alunos, sdo uma forma de construir a aprendizagem por meio de processos
cooperativos, sendo que todos ensinam e todos aprendem (Sérgio Niza, 1996). No
contexto de 1.° ciclo, todos os intervenientes procuram criar e respeitar “um clima de livre
expressdo” (Niza, 1998, p. 78), criando assim “trocas sistematicas de producdes e de
saberes” (Niza, 1998, p. 78), originando os designados circuitos de comunicacgéo.

Além destes circuitos, € também na comunicacdo que se encontra uma forte
estratégia para 0 aumento da autoestima e regulacdo, o feedback. Este é dado tanto em
momentos coletivos como em apoios individuais, durante o0 TEA. Pode também surgir
nos comentarios realizados no PIT.

Ja no contexto de segundo ciclo, a comunicacao era exclusivamente professor-
aluno, sendo uma das carateristicas mais visiveis de metodologias tradicionais, onde o

método expositivo era predominante. Esta ideia é confirmada por Niza (2010):
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A maior parte do ensino continua, portanto, a processar-se pela fala dos
professores fazendo alternar a transmissao pelo discurso com a recitacéo
dos alunos apds as licbes e avaliados de imediato pelos professores sem

que haja lugar a discussdo ou ao debate de ideias. (p. 3)

Para tentar colmatar ou atenuar esta fragilidade, foram criadas atividades onde era

contemplada a partilha de conhecimento e no final, dos resultados obtidos seguindo-se de

uma reflexdo partilhada. Para isso foi crucial a utilizagdo das modalidades de grande e

grupo pequenos grupos de trabalho e a diversificacdo de atividades.

Com o objetivo de diversificar as atividades foi pensada, em ambos os ciclos, a

realizar de articulacdo curricular entre diferentes disciplinas. Infelizmente, e por questdes

de gestdo de tempo, foi impossibilitada a execucdo de uma sequéncia de atividades,

durante o estagio de 2.° CEB, onde a matematica e as ciéncias naturais iriam trabalhar

questdes ambientais e OTD.

Em contexto de 1.° ciclo, foi possivel implementar diversas atividades onde a

articulacdo curricular era uma constante:

Portugués e Expressdo Dramaética/teatro — estas sessfes focaram-se no
trabalho da voz, destacando algumas carateristicas da leitura, como a
diccdo, volume, entoacdo, etc.; criagdo de um cddigo de leitura com
emocaes;

Estudo do Meio e Expressao Plastica — durante o trabalho de projeto sobre
a poluicdo foram trabalhados indmeros conteudos, nomeadamente a
elaboracdo de cartazes, desenhos (utilizando varias técnicas), etc.;
Portugués e Estudo do Meio — criagdo de textos informativos com
carateristicas de animais domésticos e selvagens; juntando as
comemoracdes do 25 de abril, foi possivel trabalhar e criar poemas;
Matematica e Portugués — com a elaboracéo e realizacdo de problemas
matematicos;

Matematica e Educacdo Fisica — foi possivel trabalhar as medidas de
comprimento e algumas a¢Ges motoras basicas de deslocamento (cf. 22

parte).
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Neste sentido, “o programa de uma escola nao se reduz as «disciplinas escolares»
que ensina. A disciplina principal de uma escola, vista sob o angulo cultural, é a propria
escola” (Bruner, 1996, p. 45). E assim que a escola deve ser vivida, determinando o

sentido que esta tem para os alunos.
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22PARTE - ESTUDO EMPIRICO

Nesta parte do Relatdrio Final serd apresentado um estudo com o tema articulagao
interdisciplinar, num 2.° ano, para a aprendizagem das medidas de comprimento e a
desenvolvimento de a¢Ges motoras béasicas de deslocamento. Esta esta subdividida em 5
capitulos que correspondem a Apresentacdo do Estudo, Fundamentacdo Teorica,

Metodologia, Apresentacao e Interpretacéo de Resultados e Conclusoes.
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2.1. Apresentacdo do estudo

Este estudo surge no &mbito da Unidade Curricular de Prética de Ensino
Supervisionada Il e tem como tema a articulacdo interdisciplinar, num 2.° ano, para a
aprendizagem das medidas de comprimento e o desenvolvimento de a¢Bes motoras
basicas de deslocamento. A escolha desta tematica surgiu da necessidade de trabalhar as
medidas de comprimento e os deslocamentos e equilibrios, presentes no Programa e
Metas Curriculares de Matematica, para o segundo ano do 1.° CEB, e nas Aprendizagens
Essenciais de Educacao Fisica, igualmente para 0 2.° ano do 1.° CEB. Estes objetivos sdo
apresentados no subcapitulo seguinte.

Além do motivo apresentado, em estdgios anteriores onde foram trabalhadas as
medidas de comprimento, tentei compreender como é que esse processo de aprendizagem
era iniciado. Este processo foi-me apresentado como gradual iniciando-se com
instrumentos de medida informais, e s6 depois seja feita a passagem para 0s instrumentos
formais (convencionais). Para complementar o processo de aprendizagem, recorri a
convicgOes pessoais e a experiéncia em estagios anteriores referentes a importancia da
articulacdo curricular e a necessidade da Educagdo Fisica para uma formacéo integral e
plena.

A partir dos elementos recolhidos e analisados, pretende-se desenvolver uma
investigagdo que responda a seguinte probleméatica: Compreender quais os contributos
reciprocos da articulacéo interdisciplinar, num 2.° ano, para a aprendizagem das
medidas de comprimento e o desenvolvimento de acbes motoras basicas de
deslocamento.

Nesta perspetiva foram formuladas as seguintes questdes, com a finalidade de
obter uma resposta a problematica:

(i) Quais as vantagens da articulacéo curricular, entre a Matematica e a Educacéo
Fisica, para o desenvolvimento de conhecimentos do conceito de comprimento?

(i) Quais as vantagens da articulacao curricular, entre a Matematica e a Educacao
Fisica, para o desenvolvimento de a¢gdes motoras basicas de deslocamento?

(iii) De que forma ¢ que a Educacéo Fisica podera promover o envolvimento dos

alunos na aprendizagem da Matematica?
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Que originou trés objetivos para a presente investigagao:

(i) Desenvolver conhecimento sobre o conceito de comprimento através da
articulacdo curricular entre a Matematica e a Educacéo Fisica;

(ii) Desenvolver acGes motoras basicas de deslocamento através da articulacdo
curricular entre a Matematica e a Educacdo Fisica;

(iii) Promover o envolvimento do aluno para a aprendizagem da Matematica
através da disciplina de Educacao Fisica.

Assim, foi realizada uma avaliacdo diagnostica em ambas as areas e desenhadas
sessOes e tarefas que articulassem as duas areas curriculares com a finalidade de atingir
0s objetivos (O) e metas (M) propostos. Os objetivos e metas matematicos, anteriormente
referidos sdo: (Oi) Comparacdo de medidas de comprimento em dada unidade; (Oii)
Subunidades de comprimento: um meio, um terco, um quarto; (Oiii) Unidades do sistema
métrico; (Mi) Reconhecer que fixada uma unidade de comprimento nem sempre €
possivel medir uma dada distancia exatamente como um namero natural e utilizar
corretamente as expressdes «mede mais/menos do que» um certo numero de unidades;
(Mii) Designar subunidades de comprimento resultantes da divisdo de uma dada unidade
de comprimento em duas, trés ou quatro partes iguais respetivamente por «um meio»,
«um terco» ou «um quarto» da unidade; (Miii) Identificar o metro como unidade de
comprimento padrdo, o decimetro, o centimetro e o milimetro respetivamente como a
décima, a centésima e a milésima parte do metro e efetuar medigdes utilizando estas
unidades. Foi ainda adicionado medir com instrumentos informais.

Ja os objetivos de Educacdo Fisica sdo: (i) Transpor obstaculos sucessivos, em
corrida, colocados a distancias irregulares, sem acentuadas mudancas de velocidade; (ii)
Saltar em comprimento, apds curta corrida de balanco e chamada a um pé numa zona
elevada, com recec¢do a pés juntos num colchdo ou caixa de saltos.

No final foi realizada novamente uma avaliacéo aos alunos para aferir a evolucéao

dos alunos.
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2.2. Fundamentacédo Teorica

Nesta seccdo serdo apresentadas algumas referéncias bibliograficas associadas a
problematica. Para Pacheco (citado por Coutinho, 2014), a teoria assume um papel de
bastante relevancia ja que auxilia a guiar a pratica do investigador.

Assim, a fundamentacao teorica encontra-se dividida em 4 subsecc¢des: (i) ensino-
aprendizagem da Matematica; (ii) geometria e medida; (iii) ensino-aprendizagem de
Educacdo Fisica; e (iv) interdisciplinaridade entre matematica e Educacdo Fisica.

2.2.1. Ensino-aprendizagem da Matematica

As préticas de ensino, e por consequéncia 0s processos de ensino-aprendizagem,
em Matematica, sdo influenciados pela forma como os docentes encaram a propria
Matematica. Assim, tudo o que o professor cria, prepara e realiza em sala de aula é
resultado das suas vivéncias com a disciplina, pelo modo como sente a Matematica e pela
forma como a pensa (Hyde, 1989; Serrazina, 1993). Desta forma, o modo como é
ensinada a Matematica e quais as atividades que sdo realizadas dependem vigorosamente
do professor e da visdo que este detém acerca da matematica, nomeadamente das suas
concec0es e crengas sobre o ensino e a sociedade atual.

Na sociedade atual, exige-se, aos cidadaos, a capacidade de resolver problemas,
de raciocinar criticamente e de analisar processos e resultados (Gomes et al., 2017).
Assim, Silva, Veloso, Porfirio e Abrantes (1999) salientam a relevancia dada a
Matematica para desenvolver estas capacidades indispensaveis a inclusao e intervencao
na sociedade. Desse modo, é importante que todos os cidaddos tenham acesso a uma
formagdo que “valorize a compreensio da natureza da matematica, das suas
caracteristicas como modo de pensar e como atividade humana” (Silva et al., 1999, p. 2).

Nesta visdo, sendo este estudo especialmente focado no tema das medidas de
comprimento é perentdrio fazer referéncia as conexdes entre a Matematica, atividades do
quotidiano (sociedade) e outros areas do curriculo envolvendo processos de medigéo, pois
“a geometria e medida sdo campos com muitas potencialidades para se fazerem conexdes
no ambito da Matematica e também com outras areas curriculares” (ME-DGIDC, 2007,

p.21), por exemplo, através de “medir, contar, interpretar informagdes de graficos, mapas

22



e textos” (Andrade, 2015, p. 55), descrever localizacGes, determinar distancias, comparar
dimensbGes de objetos (Preston & Thompson, 2004) em tarefas que ndo sejam
especificamente e unicamente matematicas.

E ainda importante referir que, além das conexdes referidas, é da extrema
importancia proporcionar aos alunos momentos de reflexdo sobre processos de medicéo
necessarios a resolucdo de um determinado problema, trabalhando, assim, o espirito
critico e aprendizagens mais significativas. Este tipo de abordagem permite que, perante
uma situacdo problematica em que tenham de proceder a medicdes, as criangas: escolham
materiais adequados; decidam a unidade a utilizar; reflitam sobre as dimensdes; decidam
como utilizar os materiais; executem a medicéo de forma adequada; utilizem e comparem

dados obtidos numa medicéo (Preston & Thompson, 2004).
2.2.2. Geometria e medida

Acompanhando a ideia de Battista (2007), a geometria “‘€ uma complexa rede que
interliga conceitos, formas de raciocinio e sistemas de representacdo que € usada para
avaliar e analisar ambientes especiais fisicos e imaginarios™ (p. 843).

Neste sentido, na presenga de uma situagdo de geometria, “um aluno pensa sobre
esta, quer manipulando objetos, quer utilizando ambientes de geometria dinamica ou
ativando modelos mentais que Ihe permitam realizar simulagdes e encontrar solucdes para
o problema” (Pinheiro, Carreira & Amado, 2017, p. 53). Nesta perspetiva, Battista (2007)
caracteriza o raciocinio espacial como basilar para a compreensdo da geometria e define-
-0 como “a capacidade para ‘ver’, para investigar e para refletir sobre os objetos espaciais,
imagens, relagdes e transformagdes” (p. 843).

Assim, é desejavel que os professores, através de tarefas significativas para
exploracdo de conceitos geométricos, estimulem os alunos a desenvolver o seu
pensamento geométrico e a potenciar as habilidades de raciocinio sobre geometria que
podem permitir-lhes analisar cuidadosamente problemas e situacdes espaciais (Battista,
2002). Para Rodrigues e Bernardo (2011):

! Traducdo propria de “is a complex interconnected network of concepts, ways of reasoning, and
representation systems that is used to conceptualize and analyze physical and imagined special
environments” (Battista, 2007, p. 843).
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Embora a medida constitua um campo que se autonomizou da Geometria
com o desenvolvimento da matemética, ambos mantém uma intima
ligacdo. De facto, a Medida foca-se numa abordagem numeérica ao espaco
e nas grandezas associadas mas muitas das questdes colocadas neste
ambito sdo de natureza geométrica, com relacdo com a visualizacdo e o
raciocinio espacial” (p.342).

Desta forma, é possivel compreender a intima relacdo existente entre a geometria,
a medida e ainda o raciocinio espacial, apesar de serem conceitos autbnomos. Battista
(2007) confirma a mesma perspetiva, afirmando que “a medida desempenha um papel
central no raciocinio acerca de todos os aspetos do nosso ambiente espacial” (p. 891).

Antes de apresentar os possiveis raciocinios em relagdo a comprimento é
importante perceber qual é a definicdo do conceito «Grandeza». Silva (2004), define este
conceito afirmando que ¢ “atributo de fenomeno, corpo ou substancia que pode ser
qualitativamente distinguido e quantitativamente” (Silva, 2004, p. 16). Ja Davidov
(1988), assegura que é uma relacdo fundamental entre as qualidades que conferimos aos
objetos do ponto de vista da quantificacdo. Essa relacdo estabelece a base para a
construcdo de conceitos matematicos essenciais, como por exemplo, 0 conceito de
medida ou de numero. Segundo Cunha (2008) as duas defini¢des diferem na relativizacao
do conceito de grandeza. “Em Silva (2004) entendemos que a grandeza ¢ caracteristica
do objeto, enquanto em Davidov (1988) . . . ela resulta de uma relagédo entre qualidades
atribuidas aos objetos do ponto da quantificacdo” (p. 26). Isto posto, para a realizacdo
deste estudo, 0 conceito «grandeza» ndo é considerado apenas como uma carateristica,
mas sim a juncédo de propriedades quantificveis conferidas a um objeto.

Em relacdo ao raciocinio sobre «comprimento», para Battista (2006) existem duas
categorias principais, o raciocinio ndo mensuravel e mensuravel. O primeiro ndo recorre
a nameros, mas sim apreciacdes visuais, comparacgdes diretas e correspondéncias entre
partes. Ja a segunda categoria envolve a determinacao do nimero de vezes que a unidade
se repete “de ponta a ponta ao longo de um objeto, sem lacunas ou sobreposicdes™?
(Battista, 2006, p. 141).

2 Traducdo propria de “end to end along an object, with no gaps or overlaps” (Battista, 2006, p. 141).
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O processo de repeticdo, acima referido, é chamado iteragdo do comprimento da
unidade. O raciocinio mensuravel compreende ainda operar e inferir medi¢es, utilizadas,
por exemplo, no perimetro. A tabela 1 apresenta, segundo o autor acima mencionado, 0s
varios niveis de desenvolvimento do raciocinio ndo mensuravel e mensuravel sobre
comprimento. Estes niveis descrevem o0s patamares cognitivos alcancados, pelos
estudantes, sobre o comprimento ao passar do raciocinio informal (pré-instrucional) para

o raciocinio matematico formal (p6s-instrucional).

Tabela 3
Niveis de desenvolvimento do raciocinio sobre comprimento

Nonmeasurement Measurement

NO. Holistic visual comparison
N1. Comparison by decomposing or
recomposing
1.1 Rearranging parts for direct
comparison
1.2 One-to-one matching of pieces
N2. Comparison by property-based
transformations
Nota. Retirado de Battista (2006, p. 141)

MO. Use of numbers unconnected to unit
iteration

M1. Incorrect unit iteration

M2. Correct unit iteration

M3. Operating on iterations

M4. Operating on numerical
measurements

Raciocinios ndo mensuraveis (Battista, 2016):

NO: Comparacdo visual holistica:

O raciocinio dos alunos sobre medida é holistico e baseado na aparéncia, pois as
formas/objetos séo vistas de forma global e analisados estritamente pela aparéncia. As
estratégias dos alunos sdo imprecisas e muitas vezes vagas. Frequentemente, as
imprecisdes devem-se ao facto de os alunos ainda ndo isolarem o conceito de duracédo e
comprimento (cf. Anexo T).

N1: Comparacdo por decomposi¢do ou recomposicao:

1.1. Reorganizagédo de fragmentos para uma comparacdo direta: Reorganizagao
fisica de fragmentos, desenhando ou imaginando, para que possam ser comparados
diretamente, na totalidade.

1.2. Correspondéncia direta (um para um): Os alunos comparam dois elementos,

combinando, um a um, pares de fragmentos que, aparentemente, sdo do mesmo tamanho.
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Assim, os alunos ndo transformam um fragmento no outro, inferindo que se as partes em
dois exemplos sdo em igual nimero, 0os comprimentos dos caminhos sdo 0s mesmos.

N2: Comparacdo por transformacdes baseadas em propriedades geométricas:

Os alunos comparam o comprimento de segmentos de reta deslizando, girando e
invertendo de forma a permitir inferir, com base nas propriedades geométricas. Os alunos
geralmente ndo mencionam as propriedades ou 0s nomes das transformagdes, “como
«deslizar», «rodar» ou «virar»® (Battista, 2006, p. 142), mas 0 seu raciocinio é claro e
consistente, pois preservam o comprimento e a congruéncia.

Este raciocinio, geralmente, ndo surge até que os alunos tenham usado bastante

tempo a aplicar as propriedades geométricas.

Raciocinios mensuraveis (Battista, 2016):

MO: Uso de nimeros ndo relacionados a iteracdo da unidade: Os alunos usam a
contagem para encontrar comprimentos, no entanto, a sua contagem nao representa a
iteracdo de uma unidade fixa.

M1: Incorreta iteracdo da unidade:

Os alunos tentam iterar o que consideram como unidade ao longo de um objeto
ou caminho, no entanto, como ndo sabem realmente definir uma unidade de comprimento
ou ndo coordenam adequadamente as unidades iteradas entre si, as suas iteragdes contém
lacunas, sobreposic¢des ou unidades de diferentes comprimentos. Assim, os alunos tendem
a perder a no¢do do tamanho de uma unidade ao enumera-la.

Neste nivel, os alunos iteram de duas formas diferentes. A primeira forma é com
quadrados ou retangulos. O segundo tipo de unidade que os alunos iteram é um segmento
de linha que representa a unidade. Neste dltimo caso, os alunos tém unidades de
comprimento suficientemente abstraidas e isoladas, de modo a que possam iterar
explicitamente essas unidades, ndo quadrados ou retangulos.

M2: Correta iteracdo da unidade:

A medida que os alunos iteram a unidade, ao longo de um objeto, v&o
coordenando adequadamente a posicao de cada unidade com a posi¢do da unidade que a

precede, de modo a que as lacunas, sobreposicBes e variagdes nos comprimentos das

3 Traducdo propria de “such as «slide», «flip» or «turn»” (Battista, 2006, p. 142).
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unidades sejam eliminadas. Como no nivel anterior, os alunos iteram com dois tipos de
unidades. No primeiro e mais complexo, os alunos tém unidades suficientemente
abstratas e isoladas para poderem repetir explicitamente essas unidades, desenhando
segmentos de reta. No segundo tipo e menos sofisticado, os alunos usam formas como
quadrados, retangulos ou cubos. No entanto, em contraste com 0 que acontece no nivel
anterior, os alunos do nivel 2 combinam claramente essas formas com os comprimentos
das unidades.

Assim, os alunos que apresentam um raciocinio tipico de nivel 2 concentram-se
especificamente no comprimento, ndo pensando nos quadrados como quadrados, ndo
cometendo erros ao contabilizar os cantos como unidades.

M3: Operac0es de iteragdes:

Os alunos iniciam iterando e contando a unidade e, em seguida, operam 0sS
resultados de suas iteracdes, numericamente ou logicamente, fazendo inferéncias, atraves
de operacdes numéricas (adi¢do, subtracdo, multiplicacdo, divisdo). Assim, os alunos
determinam algumas medidas de comprimento sem explicitamente iterar a unidade.

M4: Operacbes com medi¢des numéricas:

Neste nivel, os alunos operam, numericamente ou inferencialmente, medicGes de
comprimento sem iterar a unidade. Assim, realizam inferéncias visuais complexas e
baseadas em propriedades geomeétricas, geralmente fazendo transformacgdes ou usando
propriedades geométricas. Neste nivel, 0 mais alto do raciocinio mensuravel, os alunos
integram e aplicam os processos do nivel N2 (ndo mensuravel) com seu raciocinio de
medicao.

Embora os alunos geralmente iniciem o desenvolvimento do raciocinio néo
mensurdvel antes do raciocinio de medicdo, o raciocinio ndo mensurdvel continua a
desenvolver-se ap0s o surgimento do raciocinio mensuravel (Battista, 2006).

Apos a explicitacdo dos niveis de raciocinio em relacdo a medida, segundo
Battista (2006), é ainda importante referir que, a medicdo “é uma operacao que consiste
na comparacdo de uma certa quantidade de grandeza com outra quantidade da mesma
grandeza que estabelecemos como unidade” (Brenda, Serrazina, Menezes, Sousa &
Oliveira, 2011, p. 122). Resumindo, é a comparacdo de duas grandezas do mesmo género

(Caraca, 1989). Brenda et al. (2011) afirma que a medida “é uma razdo, ou seja, um
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namero real que representa 0 numero de unidades que «cabem» na quantidade de
grandeza que pretendemos medir” (p. 122). Neste processo, a comparagédo pode ser direta
ou indireta (Ponte e Serrazina, 2000). Na comparacao direta, € possivel manipular os dois
objetos, 0 objeto a ser medido e o objeto de referéncia. Na segunda, ndo é exequivel
comparar diretamente as duas quantidades de grandeza, pois um dos objetos pode nédo
estar presente, ou porque um ou os dois objetos sdo de dificil medicao ou, também, porque
um ou os dois objetos sdo incomensuraveis. Assim, medir € uma fuséo de operagdes, onde
é possivel mudar de posicdo e subdividir, e pode ser realizada comparando dois objetos,
de forma direta, ou dispondo de um terceiro (Ponte e Serrazina, 2000).

E ainda relevante mencionar que no processo de aquisic&o do conceito unidade de
medida, Ponte e Serrazina (2000) identificam cinco etapas a serem percorridos, iniciando-
-se na auséncia de unidade, passando por medi¢cdes com instrumentos informais, até as
medicGes nas quais ja sao utilizadas as unidades de medida convencionais: (i)
corresponde a comparacdo direta de objetos. Esta medida é essencialmente visual e
intuitiva; (ii) ja é utilizado um objeto como unidade de referéncia, intimamente ligado ao
objeto a ser medido; (iii) nesta fase, a unidade que ira servir de referéncia pode variar,
consoante o objeto a medir; (iv) permanece ainda uma certa propensao para medir objetos
grandes com unidades grandes e objetos pequenos com unidades pequenas, apesar de
comecarem a ser variaveis independentes; (v) para terminar, ja sdo utilizadas as medidas
formais de comprimento, ndo estando estas relacionadas com o objeto a ser medido.

Para terminar, € importante referir que o Programa e Metas Curriculares de
Matematica, para o Ensino Basico, definidos pelo Ministério da Educacdo, apresenta
objetivos e metas muito concretas para o segundo ano do 1.° CEB, na éarea das medidas
de comprimento. Este refere quatro objetivos e quatro metas a serem atingidos, durante o

de escolaridade em questdo (Bivar, Grosso, Oliveira & Timoéteo, 2013, p. 9):
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Tabela 4

Topicos do programa e metas a serem atingidos, nas medidas de comprimento, segundo o Programa e

Metas Curriculares de Matematica

Topicos do Programa

Metas Curriculares

de

Comparacdo de  medidas
comprimento em dada unidade;

- Subunidades de comprimento: um meio,
um terco, um quarto, um quinto, um
décimo, um centésimo e um milésimo da

1. Reconhecer que fixada uma unidade de
comprimento nem sempre é possivel
medir uma dada distancia exatamente
como um ndmero natural e utilizar
corretamente as  expressdes «mede
mais/menos do que» um certo nimero de
unidades.

2. Designar subunidades de comprimento
resultantes da divisio de uma dada
unidade de comprimento em duas, trés,

unidade; quatro, cinco, dez, cem ou mil partes
iguais respetivamente por «um meio»,
«um tergo», «um quarto», «um quinto»,
«um décimo», «um centésimo» ou «um
milésimo» da unidade.

3. ldentificar o metro como unidade de
comprimento padrdo, o decimetro, o
centimetro e o milimetro respetivamente
como a décima, a centésima e a milésima
parte do metro e efetuar medicOes
utilizando estas unidades.

4. Identificar o perimetro de um poligono

- Unidades do sistema métrico;

-Perimetro de um poligono.

como a soma das medidas dos
comprimentos dos lados, fixada uma
unidade.

Nota. Criado com base em Bivar, Grosso, Oliveira & Tim6teo (2013).

2.2.3. Ensino-aprendizagem de Educacao Fisica

A Educacéo Fisica da um importante contributo para o curriculo, “considerando
a especificidade da disciplina e a exclusividade do seu contributo, em particular (mas ndo
unicamente) no que se refere as areas de competéncia de «consciéncia e dominio do

corpo», de «bem-estar, saide e ambiente» ¢ de «relacionamento interpessoal»” (DGE,
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2018a, p.1). Pois, como sugere Santin (1987), “reduzir o movimento do homem aos
exercicios fisicos € reduzi-lo a extrema pobreza, a miséria” (p. 68).
Importa que as criangas nesta fase possam aprender e aperfeicoar as
habilidades mais significativas e fundamentais para aprendizagens futuras,
quer através de formas tipicas da infancia — atividades ludicas e
expressivas — quer através de praticas que as favorecam num plano social
e relacional (DGE, 2018b, p. 1).

Paschen (1974) confirma que é essencial iniciar a Educacdo Fisica escolar no
primeiro ano de escolaridade, ou até antes, pois, salvo raras exce¢des, os alunos que
retardam este inicio nunca conseguirdo dominar certos exercicios ou movimentos basicos.

Nesta linha de pensamento, “assume-Se que no 2.° ano devem ser consideradas
como competéncias essenciais as relativas aos blocos de Pericias e Manipulages e de
Deslocamentos e Equilibrios indicadas para esse ano de escolaridade” (DGE, 2018b, p.
2), sendo que o segundo ¢é caraterizado por “realizar a¢des motoras basicas de
deslocamento, no solo e em aparelhos, segundo uma estrutura ritmica, encadeamento, ou
combinagdo de movimentos, coordenando a sua agdo para aproveitar as qualidades
motoras possibilitadas pela situagdo” (DGE, 2018c, p. 5). Mas a Educacao Fisica nao
desenvolve apenas competéncias fisicas, esta, segundo Paschen (1974), é capaz de
combinar em todos os momentos aptiddes fisicas e intelectuais, tendo como consequéncia
0 desenvolvimento completo e harmonioso da crianca, baseando-se em estratégias de
ensino adequadas a um determinado contexto (Siedentop, 1998). Ou seja, é da maxima
importancia que se respeite o contexto, as caracteristicas da turma, o meio escolar e as
individualidades dentro da turma.

Nesta perspetiva, a EF ndo traz apenas beneficios ao corpo e ao desenvolvimento
de movimentos. Matos (2004) afirma que "o desenvolvimento fisico das criancas atinge
estadios qualitativos que precedem e dao sustentabilidade ao desenvolvimento cognitivo
e social" (p. 29). A atividade fisica ajuda a melhorar a circula¢do sanguinea, aumentando
e facilitando o fluxo sanguineo ao cérebro, que por consequéncia provoca uma
diminuicdo do stresse e induzindo um efeito calmante (Pontes, 2006). Assim, as
melhorias da concentracdo trazem um melhor e mais rapido processo de aprendizagem
(Pontes, 2006). Bherer, Erickson e Liu-Ambrose (2013) e Soares, Diniz e Cattuzzo
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(2013), defendem que a atividade fisica estimula o desenvolvimento de novos neurdnios
no hipocampo, regido do cérebro que € responsavel pela memoria, e ainda outras areas
cerebrais ligadas ao raciocinio e a cognicéao.

Relativamente as aulas de EF, é fulcral uma organizacdo constante durante as
sessOes. Ferreira (1994) sugere que a primeira parte da aula deve estar reservada a um
aquecimento, em que os alunos se preparam fisica e psicologicamente para o tipo de
trabalho que se ira desenvolver de acordo com o objetivo principal da aula. Na segunda
parte da aula, a parte fundamental, sdo explicados e realizados os principais exercicios da
aula, que pretendem que se alcance os objetivos previstos. A parte final serve para que o
organismo volte a um estado préximo do inicial, isto &, o retorno a calma ou relaxamento.

Segundo Bento (2003) a parte final pode ainda ser utilizada para a criacdo de
determinadas condicdes favoraveis as aulas seguintes.

Para concluir, importa ainda referir que a Educacéo Fisica apresenta uma posi¢édo
privilegiada para a construcdo de espacos de cooperacdo entre as restantes areas
curriculares. A sua natureza permite criar facilmente pontes com as Ciéncias Exatas,
como as Ciéncias Naturais, a Biologia, a Fisica e a Matematica, as Ciéncias Sociais, como
a Sociologia e a educacao artistica, seja a danga, a masica e a expressdo plastica (Mendes,
Martins, Cantante, Catarino & Casqueiro, 2016). Segundo Ben-Zvi e Garfield (2004) e
Burgess (2009), a EF permite contextualizar o ensino da estatistica, organizacdo e
tratamento de dados e ainda da geometria e medida, tornando o ensino mais real.

2.2.4. Interdisciplinaridade entre Matematica e Educacéao Fisica

E incontestavel que a Matematica esta presente em nosso dia a dia, assim como,
a Educacdo Fisica. As mudangas ocorridas no ser humano e na sociedade suscitam
adaptacdes e mudancgas nestas duas areas do curriculo.

Inicialmente, é importante distinguir a interdisciplinaridade de outros conceitos
gue possam induzir em erro ou causar alguma confusao, tais como pluridisciplinaridade,
multidisciplinaridade e transdisciplinaridade.

Por ordem crescente de cruzamento entre disciplinas, surge primeiro a

pluridisciplinaridade, pois, esta € uma estratégia de construcdo de conhecimento onde
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estdo presentes duas ou mais disciplinas, apesar destas ndo se encontrarem articuladas
(Lopes, 2014).

Seguidamente, surge a multidisciplinaridade. Segundo Delattre (citado por
Pombo, Guimardes & Levy, 1994) esta “pode ser entendida como uma simples associagéo
de disciplinas que concorrem para uma realizagdo comum, mas sem que cada disciplina
tenha que modificar significativamente a sua propria visdo . . . e 0S seus proprios
métodos” (p.177), ou seja, é apenas uma sobreposigao de disciplinas e a sua exploragado
ndo admite alteracdes nas suas visdes (Piaget, 1972).

Como terceiro nivel de integracdo, surge a interdisciplinaridade, que se baseia
numa “colaboracdo entre disciplinas diversas ou entre setores heterogéneos de uma
mesma ciéncia que conduz a integracbes propriamente ditas, isto €, a uma certa
reciprocidade de trocas tendo como resultado final o enriquecimento reciproco” (Pombo,
2004, p. 32), resultantes de um processo de discusséo e forte articulacao entre si.

Como nivel maximo de articulagio entre disciplinas, surge a
transdisciplinaridade. Contrariamente a interdisciplinaridade, esta dilui por completo as
duas, ou mais, disciplinas ndo sendo possivel separar umas das outras. Piaget (1972)
menciona que o conceito de transdisciplinaridade simboliza a integracdo das varias
ciéncias, que culminara numa unica disciplina capaz de desenvolver competéncias
essenciais a atualidade.

Essas competéncias exigidas aos alunos a saida do ensino obrigatorio (Gomes et
al., 2017), ndo podem ser desenvolvidas com metodologias fragmentarias do curriculo.
Segundo Prado (2001), “o ensino organizado de forma fragmentada, que privilegia a
memorizacdo de definigdes e factos, bem como as solugbes padronizadas, ndo atende as
exigéncias deste novo paradigma” (p. 1). Prado (2001) defende ainda que a melhor forma
de ensinar é proporcionar aos alunos o desenvolvimento de competéncias para lidar com
as caracteristicas da sociedade atual, de forma a desenvolver a autonomia do aluno.

Assim, associar contetdos do curriculo fomenta um processo ativo que permite
reorganizar e enriquecer o conhecimento dos alunos (Coll et al., 2001). J& Morin (2017),
afirma que a articulacdo de conhecimentos aparece como um método alternativo de
aprendizagem que procura responder aos desafios, interesses e as necessidades dos

alunos, quebrando assim as fronteiras entre disciplinas pela circulagdo de conceitos, pela
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complexificacdo das disciplinas e pelo surgimento de novos esquemas cognitivos que
permitem criar um sistema tedrico comum. E ainda possivel vivenciar “experiéncias
construtivas e reflexivas” (Beane, 2003 p. 94), todavia “o grande problema consiste em
encontrar o caminho dificil da articulacédo entre ciéncias que tém cada uma sua linguagem
prépria e conceitos fundamentais que ndo podem passar de uma linguagem a outra”
(Morin, 2007, p. 49).

Ao serem realizadas conexdes entre conceitos e ao integra-los na sua propria
realidade, os alunos, sentem-se mais motivados para a aprendizagem da Matematica, pois,
conseguem dar relevancia ao que estudaram, tornando a sua compreensdo mais solida e
consistente (Ponte, Mata-Pereira & Henriques, 2012). Abordagens mais articuladoras
pode apresentar um efeito benéfico no ensino de conteudos curriculares de teor teorico,
ja frequentemente abordados sem apresentarem contextualizacdo e desconectados com a
realidade (Mendes et al., 2016).

Condessa (2015) reforca que:

ao ganhar experiéncias praticas como por exemplo: ao comparar e medir
distancias; ao usar certos conceitos geométricos . . . ; ao discutir a posi¢ao
e 0 movimento; ao usar diagramas e construir em 3 dimensfes; ao
classificar, categorizar e contar; as criancas estdo a ter experiéncias com
valor matematico. Os professores devem aceitar esta atividade e preparar
as situagdes com mais cuidado, tomando-as mais explicitas quanto aos
contedos de matematica a aprender. (p. 156)

Por isso, € possivel reconhecer a Matematica como uma “ferramenta necessaria a
compreensdo do mundo” (Santos, 2008, p. 30), sendo que os alunos devem ser
estimulados a reconhecer estas ligacfes entre a Matemética e 0 meio que 0s rodeia
(Moreira & Oliveira, 2003; NCTM, 2007). A Matematica traz assim uma preciosa
ferramenta, a Educacdo Fisica, para contagens, estudos geométricos, medicgdes, etc.
(Smole, Diniz & Candido, 2000).

Estas conexdes acima mencionadas contribuem ainda para aprendizagens mais
significativas (Moreira & Oliveira, 2003), pois apontam para exploragfes matematicas
associadas a outras areas e dominios do curriculo (Boavida, Paiva, Cebola, Vale &
Pimentel, 2008).
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Desta forma, é essencial que os professores criem processos de ensino, articulando
a Matematica e a Educacdo Fisica, criando uma relacdo positiva para o desenvolvimento
de capacidades cognitivas dos alunos (Condessa, 2015), como a inteligéncia fisico-
cinestésica.

Importa referir que a inteligéncia fisico-cinestésica € caraterizada pela maior
capacidade do individuo de utilizar o corpo (Gardner, 2001), sendo que através da
educacdo conquista controlo motor progressivamente mais complexo, originando uma
auténtica “linguagem corporal que interfere na aquisicao de noutras formas de linguagem
e comunicacao ndo-verbal, nomeadamente na linguagem l6gico-matematica” (Condessa,
2015, p. 160). Nesta mesma linha de pensamento Condessa (2006) sublinha que “as
experiéncias e vivéncias da crianga, na relacdo no e/ou pelo movimento, resultam da
consciencializagdo progressiva do seu corpo em ac¢do” (p. 12) e este € um soberbo
instrumento para a melhoria do tempo de tomada de decisao.

Para concluir, Rold&do (2002) apresenta assim uma metafora onde resume a sua
visdo do curriculo, na qual refere que “se trata de ensinar ao longo de toda a escolaridade
... ndo sb a saber ver cada arvore mas a saber ver o bosque gue é justamente feito dessas
arvores - mas ndo igual a uma soma de arvores” (p. 9). Isto posto, esta interligacdo de
saberes & um processo de integracdo e flexibilidade dos conteddos curriculares,
garantindo uma transmissao de um acumular de informacges para a articulacéo, relacéo

ou integracdo que esta envolvido na construcdo do conhecimento (Pombo, 2004).
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2.3. Metodologia

No presente subcapitulo, pretende-se apresentar, de forma detalhada, as op¢des
metodologicas tomadas, a caracterizacdo dos participantes no estudo e, por fim, os
principios éticos que foram tidos em consideracdo ao longo da realizacdo do presente

estudo.
2.3.1. Caracterizacao dos Participantes

Esta investigagéo foi implementada numa turma de 2.° ano, composta por vinte e
dois alunos, quinze raparigas e sete rapazes, dos quais vinte participaram no estudo.
Devido a auséncias durante a investigacdo, nao foram considerados os restantes dois
alunos (cf. Anexo U).

Os alunos participantes tinham idades compreendidas entre 0os 7 e 0s 8 anos
pertencentes a uma IPSS, assim apresentavam contextos socioecondmicos bastante
variados.

O grupo de criangcas mostrou ser bastante interessado, tendo um nivel de
participacdo voluntaria bastante elevada, e revelou uma sélida capacidade comunicativa

e argumentativa, mostrando ainda vontade em cooperar entre colegas.
2.3.2. Opgdes metodoldgicas

Tendo em consideracdo os principios e etapas apresentados por Quivy e
Campenhoudt (2017), iniciou-se esta investigacdo formulando uma problematica, que foi
tida como um elemento de orientagdo ao longo da investigagdo. Assim, e atendendo as
necessidades verificadas do contexto, foi criada a seguinte problematica:

Compreender quais os contributos reciprocos da articulagao interdisciplinar, num 2.°
ano, para a aprendizagem das medidas de comprimento e o desenvolvimento de ac¢des

motoras basicas de deslocamento.

Considerando a problemaética foram formuladas trés questdes de investigagéo:
(i) Quais as vantagens da articulacdo curricular, entre a Matematica e a Educacao

Fisica, para o desenvolvimento de conhecimentos do conceito de comprimento?
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(ii) Quais as vantagens da articulacgdo curricular, entre a Matematica e a Educagéo
Fisica, para o desenvolvimento de a¢cdes motoras basicas de deslocamento?

(iii) De que forma é que a Educagio Fisica podera promover o envolvimento dos
alunos na aprendizagem da Matematica?

Com o intuito de responder as questdes de investigacdo (Sousa & Baptista, 2011),
foram criados trés objetivos:

(i) Desenvolver conhecimento sobre o conceito de comprimento através da
articulacdo curricular entre a Matematica e a Educacdo Fisica;

(ii) Desenvolver acGes motoras basicas de deslocamento através da articulagdo
curricular entre a Matematica e a Educacao Fisica;

(iii) Promover o envolvimento do aluno para a aprendizagem da Matematica
através da disciplina de Educacao Fisica.

Tendo em consideragéo a problematica, as questdes e objetivos formulados optou-
-se pela utilizacdo de uma metodologia de natureza qualitativa. Para Bell (2004), nas
investigacoes qualitativas, os investigadores “estdo mais interessados em compreender as
percepgdes [sic] individuais do mundo. Procuram compreensdo, em vez de analise
estatistica” (p. 20), contrariamente aos estudos quantitativos onde os investigadores
“recolhem os factos e estudam a relagdo entre eles” (pp. 19-20). Assim, os dados
recolhidos ndo séo reduzidos a “simples variaveis” (Flick, 2005, p. 5)

A natureza qualitativa da investigacdo, para Denzin e Lincoln (1994), “¢é uma
perspetiva multimetddica que envolve uma abordagem interpretativa . . . do sujeito de
analise” (p. 2). A abordagem interpretativa € caraterizada por fazer uma interpretacao dos
dados, descreve os participantes e os locais, analisa os dados para configurar temas ou
categorias e retira conclusfes (Bogdan & Biklen, 1994).

No contexto da metodologia de natureza qualitativa, foram aplicadas praticas de
Investigacao-Acao, pois, este estudo, foi direcionado para a “solucdo de problemas, . . .
recolha sistematica de dados, reflexdo, analise [e também] acBes orientadas em dados
obtidos” (Amado, 2014, p. 188). Ja Altrichter, Posch e Somekh (1996) afirmam que a
investigacdo-acdo apresenta como propdsito apoiar 0s docentes a encarar 0s desafios e
problemas da pratica e para adotarem inovacdes de forma refletida. Esta, segundo

Coutinho et al. (2009), encontra-se dividida em quatro fases:
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que se desenvolvem de forma continua e que, basicamente, se resumem
na sequéncia: planificagdo, accéo [sic], observacdo (avaliacdo) e reflexéo
(teorizacdo). Este conjunto de procedimentos em movimento circular da
inicio a um novo ciclo que, por sua vez, desencadeia novas espirais de
experiéncias de accao [sic] reflexiva. (p. 366)

Assim, a fase da acédo, desta investigacdo, baseou-se em trés etapas: a avaliacao
inicial, as sessdes intermédias e a avaliacdo final. A avalia¢do inicial assentou numa ficha
diagnostica (cf. Anexo V), realizada individualmente, a fim de testar os trés primeiros
objetivos e metas matematicos anteriormente apresentados (cf. Fundamentacédo Tedrica)
e ainda um objetivo formulado durante a pratica: efetuar medicBes recorrendo a
instrumentos de medida informais. Foi também realizada uma aula diagnéstica de EF,
onde foram observados os seguintes objetivos, presentes nas Aprendizagens Essenciais
de EF, para o segundo ano:

“- Transpor obstaculos sucessivos, em corrida, colocados a distancias irregulares,
sem acentuadas mudancas de velocidade.

- Saltar em comprimento, apds curta corrida de balango e chamada a um pé numa
zona elevada, com rececao a pés juntos num colchédo ou caixa de saltos.” (DGE, 2018c,
p. 4).

As avaliacdes acima indicadas foram registadas em tabelas de dupla entrada, com
um caodigo de cores (cf. Anexos W e X). Séo utilizados trés niveis de sucesso para 0s
objetivos de Matemaética e dois para a Educacdo Fisica, sendo que nesta ultima, os
objetivos foram divididos para facilitar a avaliacdo.

Seguidamente, foram realizadas trés sessfes onde as atividades propostas
articulavam a Matemaética e a Educacao Fisica (cf. Anexos Y, Z e AA), estando assim a
contribuir para que os alunos atingissem o0s objetivos de ambas as areas curriculares.
Foram ainda realizadas duas sessdes exclusivamente matematicas (cf. Anexos AB e AC).
As cinco sessOes foram pensadas nas modalidades de pequenos grupos (trés ou quatro
alunos por grupo) e grande grupo, para momentos de partilha. Estas j& eram préticas
frequentes da turma em intervencdo, sendo também sugerida por Johnson e Johnson
(1999), pois salientam que a aprendizagem cooperativa ajuda a elevar o rendimento de

todos os alunos, a estabelecer relacGes positivas entre os alunos, criando assim bases de
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uma comunidade de aprendizagem onde se valorize a diversidade e ainda proporciona
aos alunos as experiéncias necessarias para atingirem um saudavel desenvolvimento
social, psicolégico e cognitivo. Battista (2012) corrobora afirmando que a estimulacdo
dos alunos, com a préatica descrita, desenvolve a capacidade de descrever o seu
pensamento, quer oralmente quer por escrito. Durante 0os momentos de grande grupo,
houve a preocupacdo de diversificar os alunos participantes, tanto em ndmero de
participagdes como de diferentes niveis de sucesso, que os alunos apresentavam na sessao
anterior. Foram ainda colocadas algumas questdes, por parte do investigador, de modo a
que as explicacBes se tornassem mais detalhadas (Battista, 2012).

Para terminar, foi realizado, a tarefa final de matematica (cf. Anexo AD) e
Educacédo Fisica (cf. Anexo AE), analisadas novamente com recurso a uma tabela de
dupla entrada, com codigo de cores. E ainda importante referir que a sessdo 1 e a sessao
7 apresentam o mesmo instrumento de recolha de dados, para que seja possivel uma
melhor comparagéo entre os dois momentos.

Assim, e com base nas tarefas desenvolvidas, como recomendado por Quivy e
Campenhoudt (2017), foram selecionados 0s instrumentos e as técnicas que melhor se
adaptavam a recolha que era pretendida, com o fim de responder as questdes de
investigacao.

As técnicas de recolha de dados categorizam-se em diretas ou indiretas, de acordo
com Colas (1992), tendo sido utilizadas técnicas de ambas as categorias. Relativamente
as técnicas diretas, foi utilizada a observacéo participante (Quivy e Campenhoudt, 2017).
Durante as trés sessdes intermedias houve uma forte utilizacdo desta técnica para que
fosse possivel preencher as tabelas onde eram avaliados os objetivos especificos da
Educacdo Fisica e ainda algumas notas relacionadas com os processos de medigédo
realizados e algumas conclus@es das criancas.

Ja nas técnicas indiretas, foi utilizada a analise documental (Coutinho, 2014), mais
especificamente a analise de documentos pessoais (Colas, 1998). Ao longo das cinco
sessoes (inicial, intermédias e final), foram construidos instrumentos de recolha de dados
recorrendo a técnica indicada. Flores (1994), refere que os documentos sdo fontes de
dados em bruto para o investigador, que posteriormente dard um significado em relacao

as questdes e objetivos formulados pelo investigador.
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Para finalizar, processa-se a etapa da analise (Quivy & Campenhoudt, 2017), onde
foi indispensavel definir técnicas de tratamento adequadas aos dados, sendo assim
possivel conceber inferéncias e encontrar regularidades nas respostas. Como técnica de
analise, neste estudo, foi utilizada a analise de contetido, que ¢ “utilizada, com éxito, em
planos qualitativos” (Coutinho, 2014, p. 156), baseando-se na analise metddica de
material recolhido. E uma andlise associada a uma fundamentac&o tedrica que a sustenta
(Coutinho, 2014) baseada em Battista (2006). Assim, além da criagdo de tabelas onde
estdo retratados o sucesso de cada objetivo, serd possivel categorizar, tendo em conta o

pensamento dos alunos sobre medida, em categorias pre-definidas.
2.3.3. Principios éticos do processo de investigacao

Finalmente, saliento que os encarregados de educacdo foram informados, em
reunido de pais, que iria existir uma investigacdo em sala de aula, sendo garantido que
haveria ocultacao total da identidade dos alunos nao sendo divulgado qualquer nome e/ou
apelidos no estudo, bem como da instituigdo a que pertencem

E ainda relevante referir que todos os participantes foram informados que as suas
producdes seriam parte integrante de um estudo, tendo sido pedido, de forma informal, o
seu assentimento.

Os problemas sdo saber até que ponto a sua permissdo € ou nao
devidamente informada e, ainda, até que ponto ela é voluntéria . . ., talvez
seja mais produtivo falar em assentimento para significar que, enquanto
actores [sic] sociais, mesmo podendo ter um entendimento lacunar,
impreciso e superficial acerca da pesquisa, elas sdo, apesar disso, capazes
de decidir acerca da permissdo ou ndo da sua observabilidade e
participacdo. (Ferreira, 2010, pp. 162-164)

Tendo em conta a citacdo de Ferreira (2010), ndo é possivel mencionar que se
obteve um consentimento dos participantes e encarregados de educac¢do, mas um

assentimento.
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2.4. Resultados

Neste subcapitulo sdo apresentados e analisados os resultados mais relevantes
obtidos ao longo da presente investigacdo. Assim, esta sec¢do encontra-se dividida pelos
objetivos matematicos de aprendizagem (cf. Anexos W e AD) e pelos objetivos de
aprendizagem de Educacdo Fisica (cf. Anexos X e AE).

Objetivos matematicos de aprendizagem

Reconhecer que fixada uma unidade de comprimento nem sempre é possivel
medir uma dada distancia exatamente como um numero natural e utilizar corretamente
as expressoes «mede mais/menos do que» um certo namero de unidades

Na avaliacdo diagndstica, a maioria da turma (75%), atingiu o objetivo quando,
na situacdo apresentada, o comprimento da distancia entre as jarras era representado por

um namero exato de borrachas (cf. Figura 1).

Figura 1. Exemplo de resposta correta (aluno B).

Nos restantes 25% dos alunos encontram-se aqueles que ndo responderam a

questdo na sua totalidade ou que trocaram duas das expressoes (cf. figura 2).

Figura 2. Resposta dos alunos J e M, respetivamente.

Por outro lado, o comprimento entre os dois livros ndo era possivel de ser
representado por um numero inteiro de l&pis. Nesta situacdo, apenas 25% da turma
mostrou conseguir responder corretamente & questao, sendo que metade dos alunos (50%)
limitou-se a contar o niumero de lapis desenhados na figura, preenchendo o primeiro

espaco vazio com a expressdo “exatamente” (cf. Figura 3). Por outro lado, 15% dos
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alunos ndo respondeu parcialmente ou totalmente a questdo, 5% (um aluno) trocou as
expressOes a utilizar e os restantes 5% (um aluno) acrescentou um l&pis para completar a

parte ndo inteira do comprimento entre os dois livros.

Figura 3. Resposta do aluno D & questdo diagndstica 1.b (Nivel MO0)

Assim, segundo Battista (2006), a metade dos alunos que se limitou a contar o
numero de lapis situa-se no nivel de raciocinio MO, pois 0s alunos usam a contagem nao
associada a iteracdo de uma unidade fixa (cf. Figura 3). Ja o aluno C mostra ja estar no
nivel de raciocinio M1, pois ja identifica que a iteracdo da unidade de comprimento tem
de percorrer todo o comprimento, apesar de alterar a unidade ao longo da medigéo (cf.
Figura 4).

e ‘. : Al e
b) A dist@ncia entre os dois livios mede _haxi= S o <t 3Iap
C KO TN ED e 4 [apis.

Figura 4. Resposta do aluno C a questdo diagnéstica 1.b (Nivel M1).

Na sessdo 3, apds o tempo de treino para a corrida, foi solicitado que os alunos
medissem a distancia percorrida com instrumentos informais. Nalguns grupos surgiu um
“problema” relacionado com as distancias ndo inteiras com a unidade fornecida. Assim
foi solicitado a cada grupo que realizasse uma discussdo em relagdo a essa problematica
e depois apresentasse a sua solugdo. O grupo dos alunos L, H e S foi o primeiro a
apresentar uma solucdo, utilizando a expressao “8 fios de 1a mais um bocadinho” (cf.
Figura 5). Assim puderam partilhar a sua descoberta e em grande grupo foi possivel a

generalizacdo oral dos outros grupos.
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Medigdo d
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Figura 5. Tabela preenchida pelos alunos L, H e S na sesséo 3

J& na avaliacdo final, e quando se tratava de uma medida de comprimento cujo
valor era um namero inteiro, a totalidade da turma demonstrou ter desenvolvido o referido
objetivo, embora, em alguns casos, ainda nao totalmente. Mais concretamente, 10% dos
alunos apresentou alguma falha ou imprecisdo na sua resposta, enquanto que os restantes
90% redigiram uma resposta completamente correta. Por outro lado, e tal como aconteceu
na avaliagéo inicial, quando o comprimento a medir ndo podia ser representado por um
numero inteiro, 0 nimero de alunos com sucesso diminuiu. Os mesmo numero de alunos
(25%) mostrou continuar a dominar o objetivo, sendo que 75% demonstrou nao ter

atingido o objetivo (cf. Figura 6).

Figura 6. Resposta do aluno H a questdo diagndstica 1.b.

Assim, € possivel observar um aumento dos alunos com o nivel de raciocinio M1
(10%), onde a contagem da iteracdo, sem unidade fixa, € realizada ao longo de todo o
comprimento e M2 (25%), onde é considerada a contagem da iteracdo, com unidade fixa,
ao longo de todo o comprimento (Battista, 2006), em detrimento das respostas em branco
(cf. Figura 7). O nivel sofreu um acréscimo, estando agora presente em 65% dos alunos.
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Figura 7. Exemplos de respostas M0, M1 e M2, dos alunos Q, B e A, respetivamente.

Efetuar medicdes recorrendo a instrumentos de medida informais

Relativamente a este objetivo, na avaliacdo de diagndstica apenas 10% dos alunos
ainda ndo apresentava este objetivo desenvolvido. O erro cometido pelos dois alunos que
ndo responderam adequadamente a questdo que analisava este objetivo, prendeu-se com
a sobreposicdo da unidade de medida e/ou lacunas de preciséo (cf. Figura 8). Segundo
Battista (2006), devido a dificuldade apresentada, estes alunos encontravam-se no nivel

de raciocinio M1.

Resposta: O lado azul do quadro d&@&!
Figura 8. Esquema representativo da resposta do aluno E, a questéo diagnostica 2.

A segunda sessao de trabalho com a turma foi marcada pelo inicio da articulagédo
entre as duas &reas curriculares acima mencionadas (cf. Anexo Y). Assim, foi pedido que
preenchessem uma tabela (cf. Anexo AF) com a medigao dos saltos que estavam a efetuar,
devendo, para isso, escolher como unidade de medida uma parte do seu proprio corpo (cf.

figura 10).

Que parte do Medigédo do/a Medicdo do/a Medigé&o do/a
Quem saltou? corpo usaram
para medir?

MO O "o 10 % ¢ A
- m - ( MarL

C ) = Z e (] 9
C Y, ‘74 ’s § T 7¢ B calls
}/_ 1PN Soeeo ) ool g

N 5 f:u 6 fin 5 Ay

Figura 9. Exemplo de registo da sessdo 2 (alunos R, T e V).
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Posteriormente, e apds a realizacdo da segunda sessao, foi feita uma discussdo em

grande grupo na qual surgiu, pelos alunos, a conclusao apresentada na figura 9.

iur 10. Exemplo de conclusdo chegada apds a sessdo 2 (aluno G).

Ap0s essa conclusdo, e percebendo a necessidade de haver uma uniformizacao da
unidade de medida, ficou decidido que, na sesséo seguinte, teriamos de usar unidades de
medida comuns a todos os alunos.

Assim, na sessdo 3 foram distribuidas pelos grupos cordas, tiras de papel e fios de
1a (cf. Anexos Z e AG). Em vez de saltos, desta vez foi pedido para que fosse feita uma
corrida durante a qual transpusessem alguns obstaculos. Apds o periodo de treino, foi
pedido que fosse medida a distancia percorrida num certo periodo de tempo. Os dados

foram recolhidos foram novamente organizados numa tabela (cf. figura 11).

= } O que usaram | Medigéo do/a
Quem correu? ; e vdi? [
\ .
| + 1 C{e
i PaPel 6,55 |CiES

el | 3,50 G
I \
; ‘Y e 5/50 G/ GO

Figura 11. Exemplo de registo da sesséo 3 (alunos A, E e P).

Apos a partilha e discussdo da atividade da sessdo trés, foi colocada uma nova
questdo que foi discutida em grande grupo. A resposta mais generalizada pelos alunos
remeteu para a utilizacdo de uma fita métrica para realizar a referida medicao (cf. figura
12) ou régua (cf. Tabela 5).
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I 2. Numa outra turma, a Matilde e a Joana mediram a distancia percorrida pelo J¢
a sua corrida, utilizando para tal a mesma corda. As duas chegaram ao mesm:
tiveram algumas dificuldades durante as medicoes pois a distancia percorrida dura
nao podia ser medida com um nUmero exato de cordas.

Como é que a Matilde e a Joana podem solucionar o seu problema?

2 Fila meT(icea e (o AN Fefavé 1ed) ny met’af S
iy Sacil
Figura 12. Exemplo de conclusdo chegada ap6s a sessdo 3 (Aluno L).
Tabela 5
Resumo de estratégias apresentadas na pergunta 2, da tarefa da sessdo 3
Estratégia NuUmero de alunos
Utilizar régua ou fita métrica 12
Alterar o tamanho das unidades de comprimento 7
Criar uma hipotese de tamanho da corda e operacionalizar 1

Através destas respostas, 0s alunos demonstraram sentir a necessidade de utilizar
iteracbes com unidades fixas. Segundo Battista (2006), estes alunos estdo situados no
nivel de raciocinio M2. Ja o aluno C (cf. figura 13) respondeu de acordo com o nivel de
raciocinio M3 (Battista, 2006), pois inicia operagdes matematicas com medicGes, apesar

de, no exemplo que apresenta, considerar apenas cordas inteiras e meias cordas.

Como € que a Matilde e a Joana podem solucionar o seu problema?
e no Colidode o Corde TivesEENNGISIT
e ouve &~ med 3o Jdo~ Coride  ero X cacdos e
k@ o (5290 oo 44 wrdac il

CetMm >
BB0> o melode de- coxdo Tnteica,

Figura 13. Exemplo de conclusdo chegada apés a sesséo 3 (Aluno C).

Na tarefa final, o objetivo efetuar medicdes recorrendo a instrumentos de medida
informais, apresentou um aumento pouco significativo de sucesso (apenas +10%). Este
facto é justificado pelo elevado nimero de alunos que inicialmente ja demonstrava ter
este objetivo consolidado. Assim, no final deste estudo, a totalidade dos alunos (cf.

Anexo AD) ja tinha desenvolvido este objetivo.
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Designar subunidades de comprimento resultantes da diviséo de uma dada
unidade de comprimento em duas, trés ou quatro partes iguais respetivamente por «um
meio», «um terco» ou «um quarto» da unidade

Na atividade de diagnose, apenas dois alunos (10%) completaram a tarefa
corretamente. Os restantes participantes demonstraram algumas dificuldades em
compreender quantas vezes “caberia” um objeto noutro. O aluno V, por exemplo, parece
observar 0s objetos de forma global, analisando as suas dimensdes estritamente pela sua
aparéncia, o que, segundo Battista (2006), pode ser categorizado no nivel NO (cf. Figura
14.).

Figura 14. Resposta do aluno V a questdo diagnostica 3

Durante as sessdes 4 e 5 foi possivel trabalhar a divisdo de uma dada unidade de
comprimento em partes iguais, aguando a descoberta do decimetro e centimetro a partir
do metro. Assim foi desenvolvido o conceito de medigdo, como uma comparagéo entre o
objeto a ser medido e una unidade.

Na atividade final, os alunos apresentaram melhorias significativas no
desenvolvimento deste objetivo, pois 35% demonstrou ja o ter comegado a desenvolver
(35%), apesar de ainda apresentar alguma lacuna, enquanto que os restantes 65%
demonstrou ja o ter desenvolvido completamente. Um exemplo de evolugdo é o caso do
aluno L que na fase final do estudo j& apresentava o nivel de raciocinio ndo mensuravel

N1, caraterizado pela comparacgéo direta de fragmentos do comprimento (cf. Figura 15).
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Figura 15. Resposta do aluno L a questdo final 3.
Identificar o metro como unidade de comprimento padrdo, o decimetro e o

centimetro respetivamente como a décima e a centesima parte do metro e efetuar
medicOes utilizando estas unidades

Para este objetivo, na avaliacdo diagndstica, foram apresentadas trés questdes
através das quais foi possivel identificar as dificuldades reveladas pelos alunos. Nenhum
dos alunos demostrou ser capaz de responder as trés questfes corretamente, sendo que
apenas dois alunos apresentaram respostas corretas a duas dessas questdes.

A questdo 4 (anexo V) apresentou um nivel de insucesso de 80%, o0 que parece
estar associado a preconceitos existentes (cf. Figura 16) como: (i) os nimeros decimais
sdo menores do que 0s nimeros inteiros; (ii) qualquer comprimento em metros é superior
a um comprimento em centimetros; (iii) a comparagdo entre comprimentos ndo esta

relacionada com as unidades utilizadas.

Figura 16. Exemplos de preconceitos demostrados na questdo diagndstica 4 (alunos B, F e M, respetivamente)



Na questdo 5, nenhum aluno conseguiu identificar os trés comprimentos
equivalentes. Contudo, 35% conseguiu identificar dois dos trés comprimentos (cf. Figura
17).

Figura 17. Reesposa do aluno R a questdo diagnéstica 5
Na ultima questdo diagnostica, 40% da turma ndo respondeu, 25% apresentou

respostas tipicas do nivel M1 (Battista, 2006), demostrando lacunas ou sobreposicdes nas
medig¢des, como é o caso do aluno L (cf. Figural8), e 15% mostrou ja estar no nivel M2
de Battista (2016), como o aluno S que ja apresentou um maior cuidado em eliminar as
lacunas e sobreposicdes, utilizando a borracha para marcar o limite da régua (cf. Figura
18).

l

| losgi a bottacha  Oada caber
€ AcSim Coniolova Som ?(o ng
deqcors o feslhdo da \o(gufn d

Resposta: A mesatem O Cechotios  delargura.
Figura 18. Respostas dos alunos L e S, respetivamente, & questao diagndstica 6.

Nas sessdes 4 e 5 foram trabalhadas as unidades convencionais de medida de
comprimento (cf. Anexos AB, AC, AD e AE), e, tendo em consideracéo a tarefa proposta,
foi promovida uma situacdo que levasse os alunos a atingir o nivel de raciocinio M3
(Battista, 2006). A titulo de exemplo, na apresentagdo da sua altura, o aluno A
afirmou: “Eu meco 1 metro e 26 centimetros, porque tenho um metro, mais dois

decimetro, mais seis centimetros” (cf. Figura 19).
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Figura 19. Recurso construido nas sessdes 4 e 5.

Apos essa afirmacdo, o aluno foi questionado pela sua altura unicamente em
centimetros, ao que respondeu: “E s6 fazer a conta de mais. Cem mais vinte mais seis! .
.. Sao 126 centimetros”, enquanto apontava para a sua altura.

Ja na sessdo seis (cf. Anexos AA e AJ), e de volta ao ginasio, seis dos sete grupos
foram, durante a realizacdo da tarefa, compreendendo que ndo era necesséria a realizacao
de trés medi¢des do mesmo comprimento, pois como usavam a mesma unidade de medida
os resultados seriam sempre iguais. Por seu lado, o outro grupo de alunos (alunos Q, K e
U) iniciou logo a resolucdo da proposta com essa ideia ja formada, tal como se pode

verificar pelo registo do grupo (cf. figura 20).

Figura 20. Tarefa realizada na sesséo 6 pelos alunos Q, K e U.

Na tarefa final e com relacdo ao objetivo identificar o metro como unidade de
comprimento padrdo, o decimetro e o centimetro respetivamente como a décima e a
centésima parte do metro e efetuar medicGes utilizando estas unidades, as melhorias

foram significativas (cf. Anexo AD). Apesar de apenas um aluno ter atingido
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completamente o objetivo proposto, 90% dos alunos conseguiu responder de forma
parcial ou totalmente correta a duas das trés questdes colocadas. Especificamente a
questdo 4 foi respondida corretamente por 65% dos alunos, sendo que apresentaram um
nivel de raciocinio sobre comprimento do tipo M2 (Battista, 2006), ja que utilizaram as
unidades de medida convencionais — utilizacdo de iteragdes com unidades fixas (cf.
Figura 21).

Figura 21. Exemplos de respostas a questéo final 4 (alunos A e F)

Nessa questdo, os restantes 35% dos alunos continuou a apresentar dificuldades
em comparar comprimentos expressos com unidades de medida diferentes, acabando por
selecionar uma das opg¢des onde um dos irmé&os é mais alto.

Das 3 questdes que avaliam este objetivo, a questdo 5 foi a que apresentou menor
sucesso (cf. Anexo AD). Ainda que 75% dos alunos tenha identificado dois
comprimentos iguais — mesmo que expressos com unidades de comprimento diferentes —
apenas 15% conseguiu identificar os trés comprimentos iguais (cf. Figura 22). Os
restantes 10% dos alunos ndo conseguiu identificar quaisquer comprimentos

equivalentes.

Figura 22. Exemplos de resposta a questéo final 5 (alunos F e E, respetivamente)

Para terminar, a questdo 6 foi umas das questdes nas quais 0s alunos apresentaram
maior evolucdo, j& que inicialmente apenas os alunos L e S (cf. Figura 18) se
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encontravam no nivel M2 (Battista, 2006) e, ap6s a sequéncia de tarefas realizada, foi
possivel analisar que 85% dos alunos j& tinha alcangado esse mesmo nivel de
desenvolvimento de conhecimento (cf. Anexo AD e Figura 24). Os restantes alunos

continuaram a apresentar lacunas ou sobreposicdes durante o processo de medicao.
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Resposta: Amesatem (0 cm de largura.

Figura 23. Exemplos de respostas a questao final 6 (aluno G)

Objetivos de aprendizagem de Educacéo Fisica

Saltar em comprimento, apds curta corrida de balanco, e realizar a rececado a
pés juntos.

No que se refere a diagnose de EF (cf. Anexo W), 65% dos alunos demonstrou
conseguir saltar em comprimento, apos curta corrida de balanco, mas apenas 50%
demonstrou conseguir realizar a rececao a pes juntos.

Para o desenvolvimento deste objetivo, foram preparadas duas aulas (sessdo 2 e
6), onde, ap6s explicacdo, foi dado algum tempo de treino, em pequenos grupos. Durante
a atividade de medicdo dos saltos, foram feitas algumas corre¢cdes para que os alunos
pudessem corrigir no salto seguinte.

Comparativamente a atividade diagnoéstica, a tarefa final (cf. Anexo AD),
apresentou um nivel de sucesso substancialmente maior. Assim, 90% dos alunos ja
demonstrou conseguir saltar em comprimento, apés curta corrida de balango. Por outro
lado, e apesar da significativa melhoria em relacdo a diagnose (80% dos alunos), a
segunda parte do objetivo, realizar rececdo a pés juntos, continuou a ser uma fragilidade
de alguns dos alunos.

Transpor obstaculos sucessivos, em corrida, colocados a disténcias irregulares,
sem variar a velocidade

No que se refere ao objetivo transpor obstaculos sucessivos, em corrida,

colocados a distancias irregulares, durante a diagnose, a totalidade dos alunos
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demonstrou conseguir realizar as tarefas propostas, apesar de 35% variar a sua
velocidade.

Tal como o objetivo anterior, foram preparadas duas aulas (sessdo 3 e 6), com 0
intuito de desenvolver a parte do objetivo que ainda ndo encontrava atingida — sem variar
a velocidade. Assim foi explicado o que era pretendido (relativamente a EF) e dado um
periodo temporal para treino, antes de iniciar as medi¢des. Ao longo de ambas as sessdes,
foram feitas pequenas correc¢des aos alunos.

Ja na avaliacdo final, o objetivo transpor obstaculos sucessivos, em corrida,
colocados a distancias irregulares, continuou a apresentar total sucesso, demonstrando
ser um objetivo alcangado, apesar de 15% dos alunos continuar a variar a sua velocidade,

0 que se verificou numa reducdo do nimero de alunos a fazé-lo.
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2.5. Conclusoes

Esta conclusdo é iniciada com a apresentacdo da tematica, das questdes de
investigacao e dos objetivos do presente estudo. Assim, este procurou compreender quais
0s contributos reciprocos da articulagdo interdisciplinar, num 2.° ano, para a
aprendizagem das medidas de comprimento e o desenvolvimento de agdes motoras
basicas de deslocamento. Para isso foram formuladas trés questdes orientadoras da
investigacao:

(i) Quais as vantagens da articulacdo curricular, entre a Matematica e a Educacao
Fisica, para o desenvolvimento de conhecimentos do conceito de comprimento?

(ii) Quais as vantagens da articulacdo curricular, entre a Matematica e a Educacéo
Fisica, para o desenvolvimento de a¢cBes motoras bésicas de deslocamento?

(iii) De que forma é que a Educagio Fisica podera promover o envolvimento dos
alunos na aprendizagem da Matematica?

Com o intuito de responder a cada questdo de investigacdo foram criados os
seguintes objetivos: (i) desenvolver os conhecimentos do conceito de comprimento
através da articulagdo curricular entre a Matemaética e a Educacdo Fisica; (ii) desenvolver
acOes motoras basicas de deslocamento através da articulacdo curricular entre a
Matematica e a Educagdo Fisica; (iii) promover o envolvimento do aluno para a
aprendizagem da Matematica através da disciplina de Educagao Fisica.

Através do presente estudo foi possivel articular a Matemética e a Educacéo
Fisica, duas areas que a partida podem parecer bastante afastadas, trazendo beneficios
para o processo ensino-aprendizagem de contetidos de ambas as areas.

Desta forma, foi possivel identificar inimeros beneficios da articulagdo referida
para a aprendizagem das medidas de comprimento. Nesta perspetiva foi possivel uma
contextualizacdo e aplicabilidade de um contetdo mais teérico atraves de conexdes a
realidade do aluno, fazendo com que aumente a sua motivacdo e ainda tornando a
compreensdo mais sélida e consistente (Ponte, Mata-Pereira & Henriques, 2012). Foi
ainda possivel proporcionar aprendizagens mais significativas (Boavida et al., 2008) e o
desenvolvimento de capacidades linguisticas, ndo verbais, essenciais a linguagem ldgico-

matematica (Condessa, 2015). Foi também possivel observar, ao longo das sessfes, a
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mudanca de posturas menos positivas perante a Matematica. Os alunos demostraram
assim, um elevado envolvimento nas atividades propostas, nomeadamente 0s que
apresentavam maiores dificuldades noutros contetidos da disciplina. A grande maioria da
turma, desde o inicio do estudo, mostrou um enorme entusiasmo e dedicacao.

De igual forma foram visiveis beneficios da articulacdo referida para o
desenvolvimento de alguns deslocamentos, nomeadamente o salto em comprimento e a
corrida com obstaculos. Neste ponto de vista, também a matematica ajudou na
contextualizacdo das tarefas de Educacdo Fisica, dando-lhe uma finalidade. Foi ainda
importante perceber que a Matematica pode ser uma forte ferramenta nas aulas de
Educacdo Fisica (Santos, 2008; Smole et al., 2000) dando a possibilidade de analisar os
exercicios propostos, recorrendo a contagens, medi¢oes, etc.

Assim, através do conjunto de sessdes, criado especificamente para esta turma,
foi patente um resultado positivo, uma vez que, no final do periodo de intervencéo, a
grande maioria dos alunos mostrava um melhor desenvolvimento dos conhecimentos
sobre os conceitos de comprimento e uma melhoria na pratica dos deslocamentos basicos
propostos.

No que diz respeito as limitacdes do estudo, o fator tempo foi de todos o mais
limitador. Se o estudo se prolongasse por mais tempo, as evidéncias recolhidas poderiam
fornecer mais detalhes relevantes tornando assim as conclusées mais consistentes.

E ainda importante referir que as conclusdes deste estudo referem-se aos
resultados alcangados pelos alunos do 2.° ano que participaram na investigacdo, nao sendo
possivel realizar uma generalizacdo para outras turmas ou contextos. No entanto, seria
interessante aplicar o mesmo conjunto de tarefas a outros alunos, de contextos educativos

diferentes, para verificar se os resultados seriam idénticos.
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REFLEXAO FINAL

A presente reflexdo visa uma andlise reflexiva do contributo da pratica
pedagdgica, no 1.° e 2.° CEB, para o desenvolvimento de competéncias profissionais e
ainda sobre aspetos significativos em termos de desenvolvimento pessoal e profissional
e das dimens6es a melhorar no exercicio da profissdo docente.

Inicialmente € importante salientar a enorme abertura, por parte de todas as
docentes cooperantes, que existiu para as propostas apresentadas, ao longo de toda a PES
I1. Gracas a essa abertura, foi-nos permitido acertar e mesmo falhar. Foi um processo que
me fez crescer bastante enquanto futuro docente, que me fez experimentar e comprovar
o0 que funcionou e o que ndo funcionou para aqueles alunos, de que forma é possivel por
os alunos a descobrir uma certa regularidade matematica ou a discutir os assuntos mais
delicados relativamente a puberdade. Aprendi que o plano B tem de estar sempre pronto,
porgue o A pode correr completamente mal.

A cooperagéo e disponibilidade das professoras cooperantes, orientadoras e o par
de estagio, fez-me comecar a pensar mais “fora da caixa”. Iniciei a PES II com receio de
atividades praticas, exploratorias e outras que fugissem ao meu “controlo absoluto”
enguanto docente e responsavel por uma aula.

Conjugar os ensinamentos e pensamentos tedricos, que fui conhecendo ao longo
do presente mestrado e licenciatura em educacdo basica, com a pratica é uma
oportunidade Unica para testar as nossas crencas e criar uma ideologia que me guiara
enquanto docente.

Outro aspeto essencial no decorrer da PES Il foi a oportunidade para refletir sobre
a nossa pratica com profissionais mais experientes e que podem partilhar as suas ideias e
experiéncias, ndo sendo preciso recorrer a pratica de outros ou a praticas ficticias. Para
Moura (2006) ser um professor experimentador ou investigador requer adotar uma
postura reflexiva desenvolvendo a capacidade de analisar a propria pratica com objetivo
de produzir melhorias nas atividades de sala de aula. Esta investigacdo permanente é
essencial na vida de um professor de forma a melhorar a sua préatica e, por consequéncia,

a aprendizagem dos alunos.
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Estas reflexdes trouxeram-me uma das minhas maiores mudangas relativamente
a estagios anteriores. Compreendi ainda que € muito importante planificar, apesar de
nunca sabermos ao certo se a planificacdo sera cumprida ou ndo. Anteriormente,
sobrevalorizava o cumprimento integral da mesma, condicionando em demasia a pratica.
Percebi que é um documento bastante importante, mas apenas para orientar a prética,
sendo que imprevistos e alteracdes sdo possiveis e passei a encara-los de forma mais
calma.

Aprendi também que existe a necessidade de priorizar a utilizacao de estratégias
inovadoras para a teoria e a pratica de ensino, em vez de utilizar os mesmos caminhos
que procuram a padronizac¢ao no raciocinio e na acdo em sala de aula. No mesmo sentido,
compreendi que ser professor implica mais do que ser um mero transmissor de
conhecimentos ou contetdos, s6 porque estdo no programa, deve ser mediador da
aprendizagem e ainda orientador dos processos de ensino-aprendizagem. Sé assim, 0s
alunos de hoje, poderdo adquirir as competéncias que Ihe permitem crescer como pessoas
e cidad&os adultos de amanha (Ferreira, 2007).

E ainda importante referir a importancia da ligacio dos contetidos e atividades ao
quotidiano das criancas, de modo a estar intimamente ligados a crianca. Nao basta
selecionar uma tarefa genérica sem ter em conta as potencialidades e fragilidades dos
alunos que se encontram a nossa frente. Quando estas premissas sdo postas em prética, €
possivel aumentam a motivacdo e o entusiasmo dos alunos, bem como construir
aprendizagens significativas mais prorrogadas e consistentes.

Por altimo, acredito que os diferentes contextos de estagio, propiciaram-me
experiéncias bastante enriquecedoras que me fizeram desenvolver a nivel pessoal e
profissional. Deste modo, “o conhecimento profissional ndo se reduz . . . ao saber fazer”,
implica também o “saber como fazer, e saber porque se faz” (Rolddo & Leite, 2012, p.

483), ndo criando a ilusdo que alguma vez estarei preparado para tudo o que possa surgir.
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Anexo A. Rotinas em Sala de Aula (1.° CEB)

Rotinas

Objetivos

Como funciona

Como / Por quem € avaliado

Portugués

Trabalho de Texto

Promover a aprendizagem das
varias componentes da lingua,
através da reflexdo sobre a sua
prépria escrita;

Desenvolver a escrita com uma
intencionalidade comunicativa;
Promover o desenvolvimento
de estratégias de
melhoramento de textos.

Num processo regulado, sempre feito a partir
dos textos das diferentes criancas, elas vao
vendo valorizadas as suas producgbes
durante estes momentos, de onde decorre 0
trabalho de melhoramento e andlise da
escrita.

O professor gere estes momentos, com a
contribuicdo ativa de todas as criangas.
Cada uma tem o seu registo em suporte
papel (com a fotocOpia do texto original), de
modo a analisar e a registar também todas
as alteracbes combinadas. O professor
prepara, antecipadamente também, o texto
original para ser projetado no quadro
interativo. Comenta-se o texto, sugerem-se
alteracbes, questiona-se o0 autor e
reescreve-se 0 texto, respeitando um plano
de escrita combinado.

A avaliacdo é feita por todos,
essencialmente no momento de
Conselho diario relativo ao
balanco do dia, e também no
Plano Individual de Trabalho de
cada aluno, avaliado
semanalmente.
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Momentos
coletivos do

trabalho da lingua

Promover o0 conhecimento
explicito da lingua, a partir de
uma reflexdo aprofundada das
producdes escritas da turma.

O professor gere estes momentos, com a
contribuicdo ativa de todas as criangas.
Cada uma tem o seu registo em suporte
papel. Pode acontecer que seja um aluno ou
um par de alunos a gerir estes momentos,
caso ja dominem ou estudem
antecipadamente o tema e se proponham
partilhar isso com os restantes colegas.

E feita a analise mais aprofundada de
aspetos importantes da lingua, para o
desenvolvimento do conhecimento explicito
da mesma, a partir do trabalho de texto
realizado e das necessidades demonstradas
pelas criangas.

E selecionado um contetdo de gramaética
para ser trabalhado e, partindo de exemplos
do texto e de outros exemplos propostos, vai-
se construindo a compreensdo dos
conceitos, num ambiente de dialogo e de
interacao.

Hora do conto

Desenvolver o gosto pela leitura
de obras, progressivamente
mais extensas e complexas;
Permitir, aos alunos, o contacto
com referenciais do que é “ler
bem”, ou seja, ler com
entoacao, ritmo e
expressividade;

O momento semanal dos livros e a leitura
permite uma articulagdo entre o trabalho
coletivo de uma obra selecionada e a partilha
das leituras individuais dos alunos.

A professora |é partes do livro e convida os
alunos a lerem também algumas partes em
voz alta.
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Dar um sentido social as
leituras individuais;

Ler em conjunto, apreciar e
analisar algumas obras de autor
selecionadas.

Problema da

semana

Dar a oportunidade aos alunos
de resolverem  problemas
contextualizados, adequados
as suas Vvivéncias e as
Aprendizagens essenciais.

Ocorre, pelo menos, uma vez por semana,
sendo um momento muito interativo, onde é
interpretado o enunciado do problema, os
alunos elaboram as suas estratégias de
resolugdo e  utilizam-nas, partilham
raciocinios e discutem-se opinibes. Sao
argumentadas posi¢des, de modo a que seja
construida uma producdo coletiva, fruto
desta troca de ideias.

Os alunos tém um registo individual (para a
sua resolucdo) e outro para o registo das
conclusdes coletivas, com uma organizacao
semelhante & da producgéo coletiva (cartaz).
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Mateméatica

Momentos de
Matematica

Coletiva

Dar a oportunidade aos alunos
de sistematizarem duvidas, de
construirem e  resolverem
problemas.

Ocorre, pelo menos, 3 vezes por semana,
com duracao variavel, onde todos participam
na atividade em desenvolvimento, de modo
a trabalharem importantes competéncias
matematicas e contetdos especificos. Os
alunos tém registos relativos a estes
momentos, adequados ao que se trabalha.
Geralmente, o momento é organizado em:
analise da atividade, exploracdo individual
ou a pares, discussdo e registo de
conclusdes coletivas.

Estudo do Meio

Projetos
/Sistematizacao

de aprendizagens

Permitir aos alunos aprender,
com prazer, um vasto leque de
conhecimentos sobre si e os
outros, sendo eles proprios,
sempre que possivel,
orientadores desse trabalho.
Dar um sentido social a todo
esse processo de
aprendizagem.

Trabalhar contetudos
especificos do programa, a
partir de necessidades dos
alunos, ou sistematizando os
temas  apresentados nos

Organiza-se a partir das questbes de
interesse colocadas pelos alunos,
enguadradas paralelamente no Programa de
Estudo do Meio, explicito nas Listas de
Verificacdo afixadas na sala, para o qual sdo
desenvolvidos projetos em pequenos
grupos.

Cada grupo tem uma capa onde guarda 0s
registos referentes a organizacdo do
trabalho e as suas producdes durante todo o
processo.

Para a sistematizagdo de aprendizagens,
elabora-se, coletivamente, o resumo do
projeto com as informacbes mais

E feita, por cada grupo de projeto,
no final de cada sessdo de
trabalho, face ao que foi planeado
e cumprido. No final do projeto, &
feita a avaliagdo do processo
pelos proéprios, pela turma e pelo
professor.
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momentos de comunicacdo dos | importantes. Os alunos registam este texto
projetos. num documento previamente preparado pela
professora (sempre que possivel com a
colaboracéo do grupo que estudou o tema),
onde podem ser incluidas imagens e
esquemas facilitadores da compreensao.
Esse resumo € colocado na “capa dos
projetos”, para consulta e estudo.
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Anexo B. Plano Individual de Trabalho (1.° CEB)

Plano Individual de Trabalho N°

/___a__ ]

/

Nome: Semana de: /

Tarefa: |

Portugués TOTAL

Escrita

Ficheiro de leitura

Ficheiro de gramdtica
Ficheiro de ortografia

Ditado a pares

Leitura

Lista de palavras

Passar textos no computador
Proposta de freino

Matematica
Ficheiro de adicdo
Ficheiro de subtracdo
Ficheiro de problemas
Ficheiro de decomposicdo
Ficheiro de OTD
Inventar problemas
Ficheiro de niUmeros
Proposta de treino

Estudo do Meio
Ficheiro de Estudo do Meio
Projetos

Total de atividades previstas I:I Total de atividades realizadas I:I

Cédigo: 2°01 3% 49| 52| ¢°
Total didrio:

Nome Data O que fizemos Avaliacdo

Apoios e parcerias
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Balan¢o da semana

Momentos de trabalho

O que aprendi

Dificuldades

Conselho de Turma

Trabalho de texto

Matemdética coletiva

Cdlculo mental

Problema da semana

Estudo do meio

Inglés

Expressoes

Qutras atividades/projetos

Avdliacdo e comentdrios

Como correu o meu trabalho

Que dificuldades senti

Comentdrios dos meus colegas

Comentdrios da Ana

Comentdrios da familia:
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Anexo C. Grelha de avaliagio diagndstica de Competéncias Sociais (1.° CEB)

Competéncias sociais
Descritores Alunos

E assiduo.

E pontual.

Respeita a vez de falar dos colegas.

Cumpre os compromissos elaborados em
conselho.
Ouve a professora, respeitando as suas
indicacdes.
E auténomo no trabalho individual.

Cuida do material.

Cumpre a tarefa pela qual ficou
responsavel.

Participa voluntariamente.

Participa quando solicitado.

Partilha ideias pertinentes.

Resolve amigavelmente os conflitos.

Faz uma transic¢do calma entre atividades.
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Respeita as opinides dos colegas.

Deixa o local de trabalho limpo e
arrumado.

Coopera com os colegas

Sim, com N&o observado

dificuldade
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Anexo D. Grelha de avaliagio diagnostica de Portugués (1.° CEB)

Portugués
Descritores Alunos
ABICIDIEJF|GIH[I [J[K|L|[M[N[O[P|QIRI[S]|T U]V
Leitura

Lé em voz alta.

Lé com entoacéo.

Reconhece as letras maiusculas e minasculas.

Distingue letra, palavra, frase e texto.

Lé autonomamente instrucdes de
atividades/tarefas.

Formula perguntas sobre um texto.

Responde a perguntas sobre um texto.

Lé em voz alta para partilhar informagdes e
conhecimentos.

Usa corretamente maitsculas e minusculas.

Reconhece quando fazer paragrafo.

Escreve de forma legivel.

Escreve textos narrativos.

Escreve textos descritivos.




Escreve cartas, recados, avisos e convites.

Oralidade

Identifica intengdes comunicativas de textos
orais.
Fala com clareza, articulando as palavras de
modo adequado.

Usa a palavra na sua vez e com respeito pelos
principios de cooperacao e cortesia.
Varia adequadamente a prosddia e o ritmo
discursivo em funcdo da finalidade
comunicativa.

Representa diferentes papéis comunicativos
em jogos de simulacdo e dramatizacdes.

Iniciacdo a educacao literaria

Conhece o vocabulario associado ao livro
fisico (capa, lombada, titulo, ...).

Reconta historias.

m -

Ndao observado

Sim, com
dificuldade
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Anexo E. Grelha de avaliacéo diagnostica de Matemética (1.° CEB)

Matematica
Descritores IS
AlB|[CID|E|F|G[H[I |J [K[L[MIN|O|P[Q[R[S [T U]V
Resolugéo de problemas

Compreende um problema.

Utiliza diferentes estratégias para resolver um
problema.

Explica procedimentos e conclusoes.

Formula problemas.

NUmeros e operacoes

Lé e escreve numeros no sistema decimal até
1000.

Identifica o valor posicional de um algarismo.

Identifica nUmeros pares e impares.

Compara e ordena nimeros por ordem
crescente e decrescente.

Decompde nimeros.

Compde numeros.

Reconhece fragdes.

Medida
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Lé e escreve a medida de tempo apresentada
num relégio analdgico.

Assinala e & no calendério datas importantes.

Conhece as moedas e as notas.

Interpreta, organiza e representa dados em
graficos de barras.
Interpreta, organiza e representa dados em
diagramas de Carrol.

Nao observado
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Anexo F. Grelha de avaliacdo diagnéstica de Estudo do Meio (1.° CEB)

Estudo do Meio
Descritores Alunos
ABICIDIEJF|GIH[I [J[K|L|[M[N[O[P|QIRI[S]|T U]V
Sociedade

Localiza em mapas e plantas locais
importantes para si.

Conhece 0s meses do ano.

Distingue més de ano.

Distingue ano comum e ano bissexto.

Identifica aspetos de outras culturas.

Natureza

Localiza Portugal na Europa e no Mundo.

Identifica os estados do tempo.

Sociedade/Natureza/Tecnologia

Adota comportamentos que contribuam para
a preservacao do ambiente.
Pesquisa informacdo com recurso a varias
fontes.

Seleciona a informacdo recolhida.

Organiza a informacao recolhida.
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Sim

Sim, com
dificuldade

Nao observado
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Anexo G. Grelha de avaliacéo diagnostica da Educacéo Fisica (1.° CEB)

Expresséo fisico-motora

Alunos

Descritores A/BICIDIEJF[GIH]I [J [K|L|IM|[N]JO[P[Q|R]|S|TJU]V

Lancar uma bola em distancia com a méo
mais forte para além de uma marca.

Lancar para cima uma bola e recebé-la.

Rolar a bola, nos membros superiores e nos
membros inferiores.

Pontapear a bola em precisdo a um alvo, com
um e outro pé, dando continuidade ao
movimento da perna e mantendo o equilibrio.
Receber a bola com as duas maos, parado e
em deslocamento.

Passar a bola a um dos companheiros com as
duas méos.

Rodar o arco, com pequenos toques a
esquerda e a direita, controlando-o na
trajetdria pretendia.

Fazer toques de sustentacdo de bola de
espuma com uma e outra faz faces de uma
raquete.

Saltar a corda no lugar e em progressao, com
coordenacdo global e fluidez de movimentos.
Lancar o arco na vertical e recebé-lo, com as
duas maos.
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Driblar “alto e baixo”, com a mao esquerda e
direita, em deslocamento, sem perder o
controlo da bola.

Conduzir a bola dentro dos limites duma zona
definida, mantendo-a préxima dos pés.

Receber a bola, controlando-a com o pé
direito ou esquerdo e passa-la, colocando-a
a0 alcance do companheiro.

Fazer toques de sustentacao para o
companheiro, com as méos, antebracos e ou
cabeca, posicionando-se para recebé-la.

Sim Sim, com
dificuldade

Nao observado
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Anexo H. Grelha de avaliacéo diagnostica da Educacéo Artistica (1.° CEB)

Expressdo dramética

. Alunos
Descritores

A/B|C|D|E[F[G[H[I [J [K|L[M|[N[O[P[Q|R[S[T U]V

Apropriacdo e Reflexao

Reconhece diferentes formas de usar a voz.

Reconhece diferentes formas de usar o corpo.

Interpretacdo e Comunicacgéo

Distingue jogo dramatico, improvisagéo e
representacéo.

Exprime opinides pessoais sobre situagoes
dramaticas desenvolvidas em aula.

Experimentacéo e Criacdo

Explora possibilidades motoras e expressivas
do corpo.

Adequa possibilidades expressivas da voz aos
diferentes contextos.

Transforma objetos para obter efeitos
distintos.
Constroi personagens, em situacgdes distintas
e com diferentes finalidades.
Produz pequenas cenas a partir de dados reais
ou ficticios, de forma espontanea.
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Produz pequenas cenas a partir de dados reais
ou ficticios, de forma previamente preparada.

Defende as suas op¢0es vocais e de
movimento.

"

Sim, com Néao
dificuldade

Nao observado

Expressdo musical

Descritores

Alunos

DIE|F|G|H|I |J

K

L

Experimenta sons vocais.

Canta cangdes, demonstrando qualidades
técnicas e expressivas (timbre, afinagdo e
ritmo adequados).

Explora instrumentos musicais.

Toca instrumentos musicais.

Experimentacéo e Criagdo

Interpretacio e Comunicagéo

Interpreta rimas, trava-linguas, lengalengas,
etc., usando a voz com diferentes
intencionalidades expressivas.

Realiza sequéncias de movimentos corporais
em contextos musicais.

Partilha as musicas do seu quotidiano.

Apropriacdo e Reflexao
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Sim

Sim, com
dificuldade

Nao observado
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Anexo I. Questionario de diagnose sobre os habitos de estudo dos
alunos (2.° CEB)

Questionario de diagndstico

I — Habitos de estudo

1. Quanto tempo, por dia, costumas usar para estudar? (marca com um X)
Nao estudo todos os .
: Menos de 1h 1h ou mais
dias
2, Onde costumas estudar? (marca com um X)
Casa Escola Centro de estudos Outro
Outro:
3. Como costumas estudar para Ciéncias Naturais? (marca os X que precisares)
Pesquisar em Pesquisar na S ———
Ler 0 manual livros internet
Ler apontamentos 5
Fazer resumos Fazer exercicios Outro
do caderno
Outro:
4. Como costumas estudar para Matematica? (marca os X que precisares)
Pesquisar em Pesquisar na oo
Ler 0 manual livros internet

Ler apontamentos i
p Fazer resumos Fazer exercicios Outro

do caderno

Outro:
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5. Costumas tirar apontamentos durante as aulas? (marca com um X)

Apenas para
Matemética

Apenas para
Ciéncias Naturais

Para as duas

disciplinas

Nunca tiro
apontamentos

6. Quando 1&s livros ou apontamentos consegues: (marca os X que p

recisares

)

Selecionar o que é

importante

Fazer esquemas
com a matéria

Escrever resumos

Perceber que
ainda tens dividas

7. Por que motivo estudas para Ciéncias Naturais? (marca os X que pre

cisares)

Para me preparar

Para me preparar

Para fazer os

ara a aula Outro
p : para o teste TPCs
seguinte
Outro:
8. Por que motivo estudas para Matematica? (marca os X que precisares)
Para me preparar
prep Para me preparar Para fazer os
para a aula Outro
. para o teste TPCs
seguinte
Outro:
9. Sentes-te confiante antes de fazer uma ficha de avaliacdo?
Nunca Poucas vezes Muitas vezes Sempre

10.  Gostas de estudar? Justifica a resposta.
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Anexo J. Graficos de diagnose dos habitos de estudo das duas turmas (2.° CEB)

1. Quanto tempo, por dia, costumas usar para estudar? (marca com um
X)

37 respostas

Nao estudo todos os dias

Menos de 1h 5(13,5%)

1h ou mais 20 (54,1%)

Como costumas estudar para Ciéncias Naturais (marca os X que
precisares)

ostas

Ler o manual

Ler apontamentos do caderno -0(24,2%)

Pesquisar em livros -3 (8,1%)

Fazer resumos —18 (48,6%)

Pesquisar na intemet| -3 (8,1%)

Fazer exercicios 23 (62,.2%)

Ver videos 2(54%)
Os meus pais fazem-me
perguntas

0 10 20 30

2. Onde costumas estudar? (marca com um X)

37 respostas

Casa

Escola 5(13,5%)

Centro de estudos

Qutro

Como costumas estudar para Matematica (marca os X que precisares)

37 respostas

Ler o manual 21(56,8%)

Ler apontamentos do cademo

Pesquisar em livros -4(10,8%)

Fazer resumos 5(13,5%)
Pesquisar na internet
Fazer exercicios

Ver videos
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Costumas tirar apontamentos durante as aulas? (marca com um X)

Apenas para Matematica
Apenas para Ciéncias Naturais
Para as duas disciplinas

Nunca tiro apontamentos

Por que motivo estudas para Ciéncias Naturais? (marca os X que
precisares)
37 respostas

Para me preparar para a aula
seguinte

Para me preparar para o teste 34 (91,9%)
Para fazer os TPCs 14 (37,8%)
Quando tenho dividas [l§—1(2,7%)
Para perceber melhor a materia j—1 (2,7%)
Para ter boa nota em tudoJi§—1 (2,7%)
Para me tomar bidlogo Ji§—1(2.7%)
Futuro 1(2.7%)
0 10 20 30 40

Quando lés livros ou apontamentos consegues (marca os X que
precisares)

Selecionar o que é importante —26 (70,3%)
Fazer esquemas com a matéria
Escrever resumos 14 (37.8%)
Perceber que aln::vl[::: |11 (20,7%)
0 10 20 30

Por que motivo estudas para Matematica? (marca os X que precisares)

37 respostas

Para me preparar para a aula
seguinte

Para me preparar para o teste —34 (91,9%)
Para fazer os TPCs —18 (48,6%)
Quando tenho duvidas 1 —1(2,7%)
para perceber melhor a matéria 8 —1(2,7%)
Para ter boa nota a tudo 1(2,7%)
futurof—1(2,7%)
0 10 20 30 40
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Sentes-te confiante antes de fazer uma ficha de avaliagao?

37 respostas

Nunca
Poucas vezes
Muitas vezes

Sempre
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Anexo K. Entrevista a docente cooperante de Matematica dos 6.°A e 6.°B, Ciéncias Naturais do 6.°B e diretora
de turma do 6.°B (2.° CEB)

Blocos tematicos Objetivos Formulario de questoes

Legitimar a entrevista, dando a | Informar a entrevistada sobre a finalidade dos dados recolhidos através da
Legitimacio da conhecer sucintamente os seus | entrevista.

entrevista objetivos.

Informar a entrevistada sobre o cariter confidencial e anénimo da entrevista.

—_—

Qual € a sua formacio académica?
2. Para além de lecionar, ji desempenhou outras funcdes diretamente
relacionadas com o ensino? (ex: projetos do ministério, investigacdes, entre

Recolher informacoes outros)
Caraterizacao . o 3. E no que diz respeito a lecionar, foi sempre no 2.° CEB, nas dreas de
Sadoprafsional socioprofissionais sobre a Matemitica e Ciéncias Naturais? N
entrevistada. 4. Sendo esta uma Escola de Referéncia para a Educacdo Bilingue de Alunos

Surdos, considera que a sua formacao inicial preparou-a para este desafio ou
foi necessario atualizar a sua formacdo, nomeadamente no que diz respeito a
aprendizagem da Lingua Gestual Portuguesa?
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Reparou-se que a utilizagdo do manual nas aulas é frequente. Qual é a sua
opinido sobre as vantagens e desvantagens da utilizacdo do mesmo?

6. Que outro tipo de materiais/recursos utiliza, habitualmente, nas aulas?
Recolher informagdes sobre a 7. Repz}rou-se que ha, pelo.menos, uma rotin‘a mensal de mate.mética'. que
Caraterizacio da explicar-nos em que consiste? Ha outras rotinas para Matematica e Ciéncias
. prética profissional e as opgdes Naturais?
pratica L 8. Quais sdo os objetivos gerais dessas rotinas?
pedagdgicas tomadas pela
pedagégica 9. Os alunos envolvem-se nas mesmas?
professora. 10. Que instrumentos de avaliacio utiliza?

11. Reparou-se que a disposicdo das salas privilegia o trabalho individual e a
comunicacdo professor-alunos. Qual é a sua opinido sobre o trabalho
cooperativo?

12. Em termos de aproveitamento escolar, considera que as duas turmas estao ao
mesmo nivel?

13. Quais s@o as maiores dificuldades que os alunos tém em Matemadtica? E em
Ciéncias Naturais?

14. Por outro lado, quais sdo as potencialidades dos alunos em Matemaitica? E
em Ciéncias Naturais?

Caraterizacio das | Recolher informagdes sobre as | 15. Reparou-se que ha alguns alunos a frequentar a tutoria/apoio de Matemética.
EDas — Quais sdo os critérios que a levam a indicar um aluno para esta ati.vidade?

16. Em ambas as turmas os alunos tém lugares pré-estabelecidos. Que
indicadores pesaram na decisdo dos lugares? (comportamento, dificuldades,
entre outras)

17. Ao longo da leitura dos PCT’s e da observagio realizada, reparou-se que os

alunos, na sua maioria, ndo tém habitos de estudo. Considera que este facto
influencia o aproveitamento escolar?
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Caraterizacao da
relacio escola-
encarregados de

educacao

Conhecer o envolvimento dos
encarregados de educacdo com a

escola.

18.

19.
20.

E habitual o desenvolvimento de atividades que envolvam a participacdo dos
pais?

Os mesmos manifestam interesse pelo percurso escolar dos filhos?
Considera que os pais, habitualmente, ajudam os filhos na realizacdo dos
trabalhos de casa e no estudo?

Caraterizaciao do

ambiente escolar

Conbhecer as dindmicas

interdisciplinares.

21.

22

A instituicio estd abrangida pela Autonomia e Flexibilidade Curricular. Que
dindmicas interdisciplinares existem?
As turmas observadas beneficiam deste projeto? Como?

Caraterizaciao do
papel de direcao

de turma

Conhecer as funcoes
administrativas e burocraticas

desta funcao.

Conhecer as atividades
pedagogicas desenvolvidas pela
professora durante o tempo

curricular de gestdo de turma.

23.
24.

25.
26.

27.

Como diretora de turma, que funcdes desempenha?

Ha um tempo no horario dos alunos que se destina a gestdo de turma. Que
atividades sdo desenvolvidas durante este tempo e que dindmicas/estratégias
sio utilizadas?

Que vantagens e desvantagens encontra no desempenho desta funcao?
Considera que o seu papel de diretora de turma influencia a sua relagdo com
os alunos e com a familia?

Como se processa a sua relacdo com os restantes professores da turma?
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Compreender de que forma esta
funcdo influencia a relagdo
professora-alunos, professora-
encarregados de educacdo e

professora-colegas.

Finalizacio da

entrevista

Finalizar a entrevista,

agradecendo a colaboracgao.

Agradecemos a sua disponibilidade em responder as questdes colocadas.
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Caraterizagéo socioprofissional

1. Qual é a sua formacéao académica?
Licenciatura na variante Matematica e Ciéncias Naturais e depois fiz 0 Mestrado em

Didatica das Ciéncias Naturais

2. Para além de lecionar, ja desempenhou outras fungdes diretamente relacionadas
com o ensino? (ex: projetos do ministério, investigacdes, entre outros)

Nao, nunca estive em projetos... que dizer... mas sempre a ensinar, so a fazer isso nao.

3. E no que diz respeito a lecionar, foi sempre no 2.° CEB, nas &reas de Matematica
e Ciéncias Naturais?

Sim. ... Ah, ndo, e no ensino superior, 12 anos na Escola Superior de Educacao de Lisboa.

4. Sendo esta uma Escola de Referéncia para a Educacéo Bilingue de Alunos Surdos,
considera que a sua formacao inicial preparou-a para este desafio ou foi necessario
atualizar a sua formacédo, nomeadamente no que diz respeito a aprendizagem da
Lingua Gestual Portuguesa?

Né&o. Eu fiz a formagéo numa altura que ndo tinha surdos porque achava que ia um dia
precisar. Resultado... como ndo pratiquei, e aquilo ¢ como outra lingua qualquer, quem
nao pratica, esquece... ¢ ainda muito mais esta, que € gestual. Acho que tenho aprendido

mais agora com os mitidos do que numa formagao... porque ndo usei.

Caraterizacdo da pratica pedagogica

5. Reparou-se que a utilizacdo do manual nas aulas é frequente. Qual é a sua opiniao
sobre as vantagens e desvantagens da utilizagdo do mesmo?

Vantagens € ajuda os miudos a localizarem-se no manual onde estamos, 0 que tem de
estudar... ndo tenho assim uma desvantagem, uma grande desvantagem. Outra vantagem

é a financeira, rentabilizar o dinheiro gasto pelo estado e poupa o ambiente. Se faco tudo
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0 que estd no manual? N&o, procuro selecionar. Quando vejo que é necessario trago uma
ficha... e depois temos o problema da net, nunca confiavel! Alias, foi logo no dia em que

VOCés vieram, tive que ir ao plano B.

6. Que outro tipo de materiais/recursos utiliza, habitualmente, nas aulas?

Computador, projetor, com ligacdo a Internet e, esporadicamente, fichas de trabalho.

7. Como carateriza o nivel de participacdo dos alunos no processo ensino-
aprendizagem? Estes envolvem-se ativamente nas decisfes educativas?
Participativos... mas as vezes participacdo desordenada, as vezes pouco propria... mas

dentro da normal. Estdo muito melhores do que quando ca chegaram.

8. Reparou-se que ha, pelo menos, uma rotina mensal de matematica. Pode explicar-
nos em que consiste? Ha outras rotinas para Matematica e Ciéncias Naturais?

O problema do més, mas € para todo o 2.° ciclo, que acaba por ser um concurso.

9. Quais sdo os objetivos gerais dessas rotinas?
Acaba por ser um concurso... por um lado fomentar o gosto pela resolugdo de problemas
e, por outro, como eles levam para casa ndo nos importamos nada que os pais 0s ajudam,

ou seja, envolver a familia na resolucdo dos problemas. Séo estes dois grandes objetivos.

10. Os alunos envolvem-se nas mesmas?

A rotina é voluntaria e depende das turmas, ha turmas que se envolvem mais e outras
menos. Nao sei se j& reparam que estdo ali no placar resultados... todos os meses sai
resultados. E o instrumento de orientagdo do rumo que os alunos estdo a levar... e aquilo
somado da-nos o resultado dos trés melhores alunos... o prémio sdo uns miminhos que

vamos guardado ao longo do ano, estojos, um livro...

11. Reparou-se que a disposicdo das salas privilegia o trabalho individual e a

comunicacao professor-alunos. Qual é a sua opinido sobre o trabalho cooperativo?
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A minha opinido ¢ a melhor possivel. Ninguem nos impede... so que ¢ um alvorogo e
uma desarrumacao muito grande... o que € que eu fago: procuro ndo desarrumar a sala.
Como ¢ que eu fago... formam grupos de 3 ou 4, uns viram-se para tras... para ndo haver
confusdo. Quanto ao trabalho cooperativo, eles proprios ja trabalham quando querem, a
pares... nao havendo grandes desarrumagdes. As vezes eles perguntam “podemos
trabalhar a pares?”” mas eles ja sabem que podem, eu ja nem lhes digo... e ¢ também
dependendo se quererem, nem todos querem... e as vezes o trabalho em pequeno grupos,

de 3 ou 4, podera surgir para colmatar a falta de materiais.

Caraterizacéo das turmas

12. Em termos de aproveitamento escolar, considera que as duas turmas estao ao
mesmo nivel?

As turmas ndo estdo no mesmo nivel, 0 6.°3% tem melhor aproveitamento que o 6.12. Mas
eu posso mostrar, tenho aqui os dados na pen. (professora tira a pen, coloca no
computador e procura a pasta com estes dados)

Tém aqui uma estatistica de sucesso, cuidado. O sucesso a matematica do 6.1% e 71,4 e
do 6. 6.3 ¢ 76,2... em Ciéncias Naturais o sucesso no 6.12 é de 85,7 e no 6.3 é de 95.2.
Mas atengdo, parece que a diferenca ndo ¢ muita, mas tens aqui alguns meninos que...
tentamos ver se eles se aguentam, e isto acontece mais na 1.2 que na 3.2, Ha trés meninos

que sdo ndo adaptados (ao abrigo do Decreto-Lei 52/2018) mas que sdo muito fraquinhos.

13. De um modo geral, quais sdo as maiores dificuldades que os alunos tém em
Mateméatica? E em Ciéncias Naturais?

Transversais sdo 0 portugués, a questdo de interpretacdo e o vocabulario. Em matematica
s&0 0s pré-requisitos. E assim, quando nds fazemos o diagndstico do 5.° ano ha imensas
coisas que me assustam. Como em ciéncias ndo h& uma grande continuidade eles
aguentam-se muito melhor. Apesar de que quando eles chegam ca e eu faco a analise dos
testes diagnosticos de ciéncias é... sabem muito pouco. (professora procura na pen dados

sobre a diagnose feita destas turmas no 5.° ano) ... reparem, nao reconhecem os diferentes
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estados da &gua, ndo reconhece que o ar ocupa espaco, ndo identificam atitudes corretas
de protecdo do ambiente... ndo conhecem o significado de migragédo, ndo propdem
medidas para a prote¢do de animais em vias de extin¢do... desconhecimento do
vocabulario cientifico. Eles quando vem do 1.° ciclo a gestdo do tempo é um horror, eles

agora estdo melhores. ..

14. Por outro lado, de um modo geral, quais sdo as potencialidades dos alunos em
Mateméatica? E em Ciéncias Naturais?

Por norma, e nos até temos dito isso, eles aderem muito bem ao programa de ciéncias,
porque tem a ver com tudo o que anda a volta deles... rochas e solos eles gostam menos,
mas depois a 4gua e o ar a coisa ja muda. Depois é assim, temos de ter muito cuidado na
gestdo do tempo, devido as milhentas questdes que surgem, pois eles vao querer saber
deste animal, daquele e do outro. Portanto ai € preciso ter muito cuidado com a gestdo do
tempo. A gente ou corta-lhes a palavra e o interesse ou também ndo ha progressdo na
materia porque hd mesmo muitas perguntas.

O programa desencadeia interesse, ndo ha davida nenhuma.

Na matematica, pronto... na matematica ndo tdo curiosos porque eles tém falta de pré-

requisitos, ndo vem trabalhado do primeiro ciclo.

15. Ao longo da leitura dos PCT’s e da observacio realizada, reparou-se que 0s
alunos, na sua maioria, ndo tém habitos de estudo. Considera que este facto
influencia o aproveitamento escolar?

Sim. Ha uma falta de preocupagio e falta de metodologia... uns uma, outros outra, outros
as duas. Ha o caso do aluno X que faz resumos, mas decora tudo, e ndo passa o nivel do
suficiente... porque se fores pelo trabalho que aquele menino faz... tenho uma pena. Por
exemplo, ele consegue melhores resultados a Historia, até porque ele gosta... mas

Matematica. ..

Caraterizacao da relacéo escola-encarregados de educacao
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16. E habitual o desenvolvimento de atividades que envolvam a participagdo dos
pais?

A escola ndo faz atividades a contar com a participagdo dos pais... Os pais podem propor
atividades, no ano passado tinham o clube de cinema, por exemplo, que funcionava a

quarta-feira.

17. Os mesmos manifestam interesse pelo percurso escolar dos filhos?
Depende, temos o caso de alguns pais.... que se interessam mais para criticar o trabalho

do professor.

18. Considera que os pais, habitualmente, ajudam os filhos na realizacdo dos
trabalhos de casa e no estudo?

Muito pouco...

Caraterizacdo do ambiente escolar

19. A instituicdo esta abrangida pela Autonomia e Flexibilidade Curricular. As
turmas observadas beneficiam deste projeto? Como?

As turmas estdo beneficiadas... eu entusiasmei-me imenso com este projeto... mas uma
coisa € a teoria, outra coisa ¢ a pratica. Fomos convidados, aceitamos... prometeram
formagdo, vieram cd uma vez para nos tirar duvidas... partimos pedra sozinhos. Em
termos de organizagédo da escola ndo houve alteragdes, em termos do curriculo... ainda

n&o senti grandes alteragdes. ..

Caraterizacéo do papel de direcdo de turma

20. Como diretora de turma, que funcdes desempenha?
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Faltas, ligagdo escola-familia, aproveitamento escolar, comportamento... tratar da
ligagdo dos os pais dos e-mail, por telemdvel, por carta registada... as vezes tem de ser,

ou entdo por conversas informais.

21. H& um tempo no horario dos alunos que se destina a gestdo de turma. Que
atividades séo desenvolvidas durante este tempo?

E o tempo de DT alunos. Neste momento estou com meninos que foram indicados devido
ao comportamento. Tenho feito uma mesa redonda, onde nos sentamos todos, cada um

analisa a semana, o que funcionou e o que ndo funciona.

22. Que vantagens e desvantagens encontra no desempenho desta funcgéo?

D& muito trabalho, o trabalho burocratico € imenso. Mas permite uma maior relagdo com
os miudos.... nunca tive grandes problemas com pais, mas ¢ assim eu nao desgosto de
ser DT... arelagdo com os miudos as vezes € maior ¢ ndo necessariamente melhor... mas

deixem-me estar com 0s miudos.

23. Considera que o seu papel de diretora de turma influencia a sua relacdo com os
alunos e com a familia?
Nao influencia positivamente porque ralho mais com eles do que antes... porque depois

acabo por receber as informag6es também dos outros professores.
24. Como se processa a sua relagdo com os restantes professores da turma?

E normal, é a mesma, ndo muda. Pede mais contacto com os professores para a troca de

dados, principalmente antes das avaliagdes... ¢ toda essa burocracia.
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Anexo L. Entrevista a docente cooperante de Ciéncias Naturais do 6.°A (2.° CEB)

Blocos tematicos Objetivos Formulario de questdes

Legitimar a entrevista, dando a | Informar a entrevistada sobre a finalidade dos dados recolhidos através da
Legitimacdo da conhecer sucintamente os seus | entrevista.
entrevista objetivos.

Informar a entrevistada sobre o carater confidencial e anénimo da entrevista.

1. Qual é a sua formacéo académica?
2. Para além de lecionar, ji desempenhou outras fungdes diretamente
relacionadas com o ensino? (ex: projetos do ministério, investigagdes, entre

Recolher informagdes outros)
Caraterizacao ) L 3. E no que diz respeito a lecionar, foi sempre no 2.” CEB, na drea de Ciéncias
socioprofissionais sobre a Naturais?
socioprofissional ) . i

entrevistada. 4. Sendo esta uma Escola de Referéncia para a Educacdo Bilingue de Alunos

Surdos, considera que a sua formacao inicial preparou-a para este desafio ou
foi necessario atualizar a sua formacao, nomeadamente no que diz respeito a
aprendizagem da Lingua Gestual Portuguesa?
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“

Como carateriza o seu método de pratica pedagdgica?

6. Reparou-se que a utilizacdo do manual nas aulas é frequente. Qual € a sua
opinido sobre as vantagens e desvantagens da utilizacio do mesmo?

7. Que outro tipo de materiais/recursos utiliza, habitualmente, nas aulas?

8. Como carateriza o nivel de participacdo dos alunos no processo ensino-

Recolher informagdes sobre a ap’rendizagem? Estes envg}vem-se ativar.nente. nas d.eciS(:)es educativas?
Caraterizacio da 9. Ha alguma rotina de Ciéncias Naturais? (investigacdes, desafios, entre
. pritica profissional e as opgdes outros)
pratica L 10. Se sim, quais sdo os objetivos gerais dessas rotinas?
pedagbgicas tomadas pela
pedagégica 11. Os alunos envolvem-se nas mesmas?
professora. 12. Que instrumentos de avaliacio utiliza?

13. A turma do 6.°A tem varios alunos com défice auditivo. Que estratégias
utiliza para diferenciar a aprendizagem destes alunos?

14. Reparou-se que a disposicdo das salas privilegia o trabalho individual e a
comunicacdo professor-alunos. Qual € a sua opinido sobre o trabalho
cooperativo?

15. Como carateriza o nivel de aproveitamento escolar dos alunos?

16. Quais sdo as maiores dificuldades que os alunos t&€m em Ciéncias Naturais?

17. Por outro lado, quais sdo as potencialidades dos alunos em Ciéncias
Naturais?

Caraterizacdo da | Recolher informacdes sobre as | 18. Ha alunos a frequentar tutorias/apoios de Ciéncias Naturais? Se sim, quais
s — sdo os critérios que a levam a indicar um aluno para esta atividade?

19. Os alunos tém lugares pré-estabelecidos. Que indicadores pesaram na
decisdo dos lugares? (comportamento, dificuldades, entre outras)

20. Reparou-se que alguns alunos tém apoio escolar além da escola. Considera

que este apoio contribui para um bom aproveitamento escolar?
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21:

Ao longo da leitura dos PCT’s e da observacao realizada, reparou-se que os
alunos, na sua maioria, nao tém habitos de estudo. Considera que este facto
influencia o aproveitamento escolar?

Caraterizacao da
relacio escola-
encarregados de

educacao

Conhecer o envolvimento dos
encarregados de educacdo com a

escola.

22.

23.
24.

E habitual o desenvolvimento de atividades que envolvam a participagcao dos
pais?

Os mesmos manifestam interesse pelo percurso escolar dos filhos?
Considera que os pais, habitualmente, ajudam os filhos na realizacdo dos
trabalhos de casa e no estudo?

Caraterizacao do

ambiente escolar

Conhecer as dinamicas

interdisciplinares.

25;

26.

A institui¢do estd abrangida pela Autonomia e Flexibilidade Curricular. Que
dinamicas interdisciplinares existem?
As turmas observadas beneficiam deste projeto? Como?

Finalizacao da

entrevista

Finalizar a entrevista,

agradecendo a colaboracio.

Agradecemos a sua disponibilidade em responder as questdes colocadas.
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Caraterizagéo socioprofissional

1. Qual é a sua formacéao académica?
Licenciatura em... ai como ¢ que €é... aqui na ESE... Educacdo Bésica, variante

Matematica e Ciéncias.

2. Para além de lecionar, ja desempenhou outras fungdes diretamente relacionadas
com o ensino? (ex: projetos do ministério, investigacdes, entre outros)

Nao... além de estar aqui na diregao.

3. E no que diz respeito a lecionar, foi sempre no 2.° CEB, na &rea de Ciéncias
Naturais?

Sim, em Ciéncias Naturais e em Matematica.

4. Sendo esta uma Escola de Referéncia para a Educacéo Bilingue de Alunos Surdos,
considera que a sua formagcao inicial preparou-a para este desafio ou foi necessario
atualizar a sua formacédo, nomeadamente no que diz respeito a aprendizagem da
Lingua Gestual Portuguesa?

Acho que sim... mas quando comecei a trabalhar aqui havia interprete apenas uma vez
por semana. Por tanto imaginem... se havia ciéncias 3h apenas tinhamos a intérprete 1h...

e foi dai que surgiu a necessidade de aprender mesmo lingua gestual, ter uma base.

Caraterizacdo da prética pedagdgica

5. Como carateriza o seu método de pratica pedagogica?

Expositivo.

6. Reparou-se que a utilizacdo do manual nas aulas é frequente. Qual é a sua opiniao

sobre as vantagens e desvantagens da utilizacdo do mesmo?
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A vantagem € o recurso a imagem, essencialmente. A base ndo é s6 o manual, ndo €...
agora 0 manual é um complemento, com recurso a imagens e a textos estruturados, que

acaba por poupar tempo. E a imagem € um recurso interessante.

7. Que outro tipo de materiais/recursos utiliza, habitualmente, nas aulas?
Tudo o que pode haver... videos, power-point... tudo o que seja possivel mostrar de outra

forma, eu utilizo.

8. Como carateriza o nivel de participagdo dos alunos no processo ensino-
aprendizagem? Estes envolvem-se ativamente nas decisfes educativas?

Eu tento que sim.

9. Ha alguma rotina de Ciéncias Naturais? (investigac6es, desafios, entre outros)

Nao.

10. Se sim, quais s&o os objetivos gerais dessas rotinas?

11. Os alunos envolvem-se nas mesmas?

12. Que instrumentos de avaliagao utiliza?

Participagdo na sala de aula, depois os instrumentos mais... fichas de avaliacdo. Ja usei
Varios instrumentos, mas agora ndo... antes usava muito as fichas de verificacdo, que
levavam para casa para avaliar se estavam preparados ou ndo para o teste. Mas depois,

devido aos gastos, deixei de utilizar.

13. A turma do 6.°A tem varios alunos com défice auditivo. Que estratégias utiliza

para diferenciar a aprendizagem destes alunos?
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Tento sempre passar as coisas através da imagem, porque o maior problema é a questao
da palavra e dou... dou sempre este exemplo: se eu disser a palavra tomate, esta palavra
para eles ndo tem significado, ou até mesmo se eu escrever no quadro, eles ndo associam

ao contexto... entdo recorro a imagem.

14. Reparou-se que a disposicdo das salas privilegia o trabalho individual e a
comunicagdo professor-alunos. Qual é a sua opinido sobre o trabalho cooperativo?
O trabalho cooperativo € 6timo, mas é dificil de implementar por questdes de tempo. E
as vezes, para ser muito sincera... a energia que se despende. .. nem sempre ha um retorno

assim tdo diferente.

Caraterizacéo das turmas

15. Como carateriza o nivel de aproveitamento escolar dos alunos?

Um suficiente.

16. Quais sdo as maiores dificuldades que os alunos tém em Ciéncias Naturais?

Eles tém muitas dificuldades em... como tém poucos habitos de estudo, ndo sdo
persistentes para superar as dificuldades. Estdo muito habituados a que Ihes sejam feitas
as coisas todas porque por eles ndo tem iniciativa. Ndo € uma turma que se destaque um

grupo de alunos bons ou muito maus.
17. Por outro lado, quais sdo as potencialidades dos alunos em Ciéncias Naturais?
Eles sdo interessados, ndo sdo apaticos, querem aprender, ndo querem € que isso lhes dé

muito trabalho.

18. Ha alunos a frequentar tutorias/apoios de Ciéncias Naturais? Se sim, quais sdo

os critérios que a levam a indicar um aluno para esta atividade?
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Nao... Nao acho que seja essencial. Nas ciéncias tem muito a ver com... ha questdes que
sdo transversais, o portugués... hd uma questdo de vocabulario, principalmente nos

alunos surdos.

19. Os alunos tém lugares pré-estabelecidos. Que indicadores pesaram na decisao
dos lugares? (comportamento, dificuldades, entre outras)

Os alunos surdos ficam sempre a frente, os outros também varia um bocadinho por causa
dos espagos, da sala e do trabalho... eu opto sempre por ter lugares definidos. Posso ir
variando, mas também néo € uma coisa que eu seja muito rigorosa. Por exemplo, eu tenho
pena que alguns alunos estejam tao longe na sala 13... e como eu utilizo muito a imagem,

sendo que quem esteja cé atras, como ndo vé bem, as duas por trés acabe por conversar.

20. Ao longo da leitura dos PCT’s e da observacio realizada, reparou-se que 0s
alunos, na sua maioria, ndo tém habitos de estudo. Considera que este facto
influencia o aproveitamento escolar?

Sim.

Caraterizacéo da relacéo escola-encarregados de educacéo

21. E habitual o desenvolvimento de atividades que envolvam a participaco dos
pais?

Néo.

22. Os mesmos manifestam interesse pelo percurso escolar dos filhos?

A maior parte sim... sim, acho que todos eles manifestam. Nem todos conseguem ajudar

da melhor forma, mas sim.

23. Considera que os pais, habitualmente, ajudam os filhos na realizacdo dos

trabalhos de casa e no estudo?
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Nao sei muito bem assim... ata acho que ha alguns que tem ajuda fora, sem ser dos pais,
mas mesmo assim sdo tao distraidos em algumas coisas... ndo ¢ que sejam um grande
habito mandar trabalhos de casa, mas ndo fazem porque nem sequer se lembram. Néo é

gue ndo consigam ou ndo queram fazer, mas nao se lembram.

Caraterizacdo do ambiente escolar

25. Alinstituicdo estd abrangida pela Autonomia e Flexibilidade Curricular. A turma
observada beneficia deste projeto? Como?

Ha um projeto, mas ¢ muito complicado, quase impossivel as ciéncias participarem... No
ano passado fizemos um trabalho neste ambito com as ciéncias... era sobre o ciclo da
agua, fizemos um video... envolvia ciéncias, musica e inglés. Mas este ano... vimos que,

dado o tema do projeto, as ciéncias ndo... nao era possivel articular com as ciéncias.
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Anexo M. Questionario de diagnose das aprendizagens de Matematica
(2.°CEB)

III — Matematica
1. Preenche a tabela abaixo, com um X, dando a tua opinido sobre as
afirmacdes apresentadas.

Opiniao Nio i i
. P Concordo Nao sei
Afirmacao concordo

Todos os nimeros pares sao multiplos de 2.

Repara na seguinte operagao:
21:3=7
resto=0
O nimero 3 € divisor de 21.
Repara na seguinte operaco:
81:9=9
resto=0
O nimero 81 € divisivel por 9.
O ntimero 50 € divisor de 100 e o nimero 100 é miltiplo de
50.
O nimero 150 é miltiplo de 3 e o nimero 3 é divisor de 150.

Repara na seguinte operagio:

54:4=13

resto=0,5
O niimero 4 ndo € divisor de 54 porque o resto da divisdo é
diferente de 0.
Os niimeros 9 e 10 sdo primos entre si, pois 0 seu Maximo
divisor comum € 1.
Todos os nimeros em que o algarismo das unidades é 0 sdo
divisiveis por 2, 5 e 10.
O m.m.c. (7,21) é 21.

Om.d.c. (7,21)é7.

2. Faz corresponder a cada divisor o seu critério de divisibilidade.

Um nidmero é divisivel por quando a soma de todos | e o 4
os algarismos de um nimero € divisivel por

Um ndmero é divisivel por quando a soma do | e e 3e9
algarismo das dezenas e das unidades € divisivel por
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No circulo abaixo representado, assinala:

Um raio a vermelho

Um didmetro a azul

O perimetro a lapis

A area a verde
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Anexo N. Questionario de diagnose das aprendizagens de Ciéncias
Naturais (2.° CEB)

II — Ciéncias Naturais
1. Preenche a tabela abaixo, com um X, dando a tua opinido sobre as
afirmacdes sobre apresentadas.

Opinido Nio o sei
o P Concordo Nio sei
Afirmacdo concordo

Todo sangue é vermelho.

O sangue transporta oxigénio

O sangue transporta didéxido de carbono.

O sangue transporta nutrientes.

O coragio tem batimentos.

O coragdo € um orgdo.

O sangue passa pelo coracio.

O sangue passa pelos pulmaes.

O coragiio bombeia o sangue para todo o organismo.

Os vasos sanguineos transportam o sangue por todo o
organismo.
O rim € um orgédo que existe no corpo humano.

A bexiga é um 6rgdo que existe no corpo humano.

A urina forma-se nos rins.

A pele liberta suor.

4. Qual é a importancia da urina? E do suor?
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Anexo O. Grelha de diagnose de contetdos de Matematica da turma A (2.° CEB)

Reconhece que os multiplos de 2
sd0 0s nimeros pares.
Identifica o minimo multiplo
comum de dois ndimeros naturais.
Identifica o maximo divisor
comum de dois nimeros naturais.
Utiliza corretamente a expressio
“divisor de”.

Utiliza corretamente a expressiao
“divisivel por”.

Reconhece que um niimero natural
€ divisor de outro se o segundo for
multiplo do primeiro.

Reconhece que um niimero natural
¢ mdltiplo de outro se o segundo
for divisor do primeiro.
Reconhece que um niimero natural
¢ divisor de outro se o resto da
divisdo for igual a 0.

Designa por “primos entre si” dois
nimeros cujo maximo divisor
comum € 1.
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Aplica 0s critérios de
divisibilidade por 3,4 e 9.

Reconhece os multiplos de 2, 5 e
10, por inspecdo do algarismo das
unidades.

Utiliza corretamente o termo “raio
da circunferéncia”.

Utiliza corretamente o termo
“diametro da circunferéncia”.

Identifica o perimetro de um
poligono.

Identifica a area de um poligono.

Legenda

Domina

Nio domina

Naio observado
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Anexo P. Grelha de diagnose de contetdos de Matematica da turma B (2.° CEB)

Reconhece que os miiltiplos de 2
$30 0s nlimeros pares.
Identifica o minimo multiplo
comum de dois niimeros naturais.
Identifica o maximo divisor
comum de dois nimeros naturais.
Utiliza corretamente a expressdo
“divisor de”.

Utiliza corretamente a expressao
“divisivel por”.

Reconhece que um ndmero natural
¢ divisor de outro se o segundo for
muiltiplo do primeiro.

Reconhece que um niimero natural
¢ mdltiplo de outro se o segundo
for divisor do primeiro.
Reconhece que um niimero natural
¢ divisor de outro se o resto da
divisdo for igual a 0.

Designa por “primos entre si” dois
nimeros cujo maximo divisor
comum é 1.
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Aplica 0s critérios de
divisibilidade por 3,4 e 9.

Reconhece os midltiplos de 2, 5 e
10, por inspecdo do algarismo das
| unidades.

da circunferéncia”.

Utiliza corretamente o termo “raio

Utiliza corretamente o termo
“diametro da circunferéncia”.

Identifica o perimetro de um
poligono.

Identifica a area de um poligono.

Legenda

Domina

Nio domina

Nao observado
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Anexo Q. Grelha de diagnose de contetdos de Ciéncias Naturais da turma A (2.° CEB)

Identifica vermelho como sendo a
cor do sangue.

Reconhece que o sangue transporta
oxigénio.

Reconhece que o sangue transporta
didxido de carbono.

Reconhece que o sangue transporta
nutrientes.

Reconhece que o coracio tem
batimentos.

Reconhece que o coracdo é um
orgao.

Reconhece que o sangue passa pelo
coracdo.

Reconhece que o sangue passa
pelos pulmdes.

Identifica a funcdo do coracio.
Identifica a funcao dos vasos
sanguineos.
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Reconhece o rim como um 6rgéo.

Reconhece que o corpo humano
tem bexiga.

Identifica os rins como sendo o
local onde se forma a urina.

Reconhece que a pele liberta suor.

Reconhece a importéncia da urina.

Reconhece a importancia do suor.

Legenda

Domina

Nio domina

Nio observado
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Anexo R. Grelha de diagnose de conteudos de Ciéncias Naturais da turma B (2.° CEB)

Identifica vermelho como sendo a
cor do sangue.
Reconhece que o sangue transporta
oxigénio.

Reconhece que o sangue transporta
diéxido de carbono.

Reconhece que o sangue transporta
nutrientes.

Reconhece que o coragdo tem
batimentos.

Reconhece que o coragdo é um
orgio.

Reconhece que o sangue passa pelo
coracgao.

Reconhece que o sangue passa
pelos pulmdes.

Identifica a func@o do coracéo.
Identifica a fungdo dos vasos
sanguineos.
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Reconhece o rim como um Orgao.
Reconhece que o corpo humano
tem bexiga.

Identifica os rins como sendo o
local onde se forma a urina.
Reconhece que a pele liberta
Suor.

Reconhece a importéancia da
urina.

Reconhece a importincia do
Suor.

Legenda
Domina
Nio domina
Nao observado

119



Anexo S. Diario de duvidas (2.° CEB)

Disciplina

A minha davida

Ja esclareci

Nome: N° Ano/Turma:
Diario de duvidas %
Disciplina A minha duvida Ja esclareci
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Anexo T. Exemplos dos niveis de desenvolvimento do raciocinio de
comprimento, segundo Battista (2006)

NO

N1 1.1.

Task 3. To compare the lengths of the paths, Juan
(grade 2) drew segments joining the left endpoints
and the right endpoints of the two paths and said, “I
think they are pretty much the same.”

Task 3. Cary (grade 4) said that the paths would be the same length because if the
top path were straightened, it would be “perfectly in line" with the bottom path.
Task 4. Heather (grade 5) said that the bottom path \
would be longer, “because [tracing the path with a fin-

ger] ... like when it gets to these parts here [tracing along

the first square inclentation in the hottom path] it has

higger squares, so it would take longer to get through.”

N11.2.

N2
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MO

Task 9. When asked how she knew a rectangle she drew was 40 units around, Jan (grade
2) drew irregularly spaced dots along its inside edge, stopping when her count reached 40.
There was no indication that Jan used dots as indicators of iterations of a fixed unit length.

Task 3. Mike (grade 4) said that the paths would be the same length

because they each have 6 dots.

M1

M2

Task 5. Asked how many black rods are
needed to cover the gray rod, Sue (grade
2) drew a vertical segment from the right
end of the black rod to the third hash mark
on the gray rod and said that the black rod “takes 3 hash marks.” Moving from
left to right, Sue then counted “1, 2, 3" for the fourth, fifth, and sixth hash marks,
marked the sixth hash mark, and said, “have one.” She counted “1, 2, 3" on the
seventh, eighth, and ninth hash marks and said, “have one.” She returned to the
beginning of the gray rod, pointed to each section she created, and counted “1, 2,
3.” In this task, Sue made a common student error. Initially, she focused on hash
marks as related to the unit length (the black rod). However, in her subsequent
attempt to iterate the length unit by counting hash marks, she focused only on the
hash marks, losing track of the length unit.

Tl e ey |

Task6.Mary(graded) 1 Task6. Heather (grade
drew small rectangles | J‘ 3) said, “This [black
g:mlmd the ptenmleterh(')lf Ll Jrod]is about as long
e large rectangle while \
counting 1through T Iy 2 between”these -
9 9 =17 [dots] here.” She then
16. Each rectangle she drew a path around

drew had the same length and had endpoints
that matched the given dots on the rectangle.
When asked how she got 16, she responded, “I
thought of this one [motioning along the given
rod], and | tried to measure it as much as that
one was."

the rectangle, one equal segment at a time,
each between two equally spaced dots. She ig-
nored the extra dots on the top and right side.
Heather counted and labeled the segments as
she drew them, getting an answer of 16.

M3

M4

Task 6. Marat: “Because
if it was 5 on the top

it would be 5 on the
bottom because it is the
same length...."”

Teacher: “What made
you think they were going to be the same?”

Marat: “It wouldn't really be like a rectangle if
they weren't the same length.”

Task 10. Fred (grade 5): “The width across here is 20 plus 40 equals 60 [adding
the lengths of the top 2 hori- 20

zontal sides]. And the bottom 10

down here is 10 plus 20 [adding ~ ,, 40

the labeled bottom horizontal
sides]. So the missing side is
60 - 30, equals 30.” Fred made
inferences drawn from proper-
ties of the shape; he numerically 20

10 7

operated on measurements using addition and subtraction.

Task 8. Katy (grade 3): “l think 20 ... because it takes 4 yellow rods to fill up
this entire line and there's 5 centimeters in each rod. And 5 times 4 is 20.” Katy
used inference and multiplication but no unit iteration.

122




Anexo U. Registo de Presencas (Estudo)

Aluno | Sessdo 1 | Sessdo 2 | Sessao 3 | Sessdo 4 | Sessdao S | Sessdo 6 | Sessdo 7
A P P P P P P P
B P P p p P p P
C P P P P P P P
D P P P P P P P
E P P P P P P P
F P P P P P P P
G P P P P P P P
H P P P P P P P
I P P P P P P F
J p P P P P P P
K P P P P P P P
L P P P P P P P
M P P P P P P P
N P P P P P P P
() P F F B P F P
P P P P P P P P
Q P P P P P P P
R p p P P P p P
S P P P P P P P
T P P P P P P P
u P P P P P P P
Vv P P P P P P P
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Anexo V. Tarefa de diagnostico e final de Matematica (Estudo)

Nome:
ANo: Data: / /
Medidas de comprimento
Matemdtica
1. Utllizando as expressdoes “mais do que”, “menos do que” ou
“exatamente”, completa as frases, depois de observares com atencdo a
imagem.
3 H
FEREHE
E
a) A distancia entre as duas jarras mede 5 borrachas
e 7 borrachas.
Mede 6 borrachas.
!--_:--- l.,_.__
b) A dist@ncia entre os dois livios mede 3lapis e
4 |4pis.
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2. Usa o pedago da palhinha para medir o lado azul do quadro do
Cuquedo.

Resposta: O lado azul do quadro do Cugquedo mede palhinhas.

3. Observa aimagem e completa com

- O comprimento do guache é D
do comprimento do pincel.

’

N | =
W=
(o]
(=t

- O comprimento da borracha é
do comprimento do pincel. —

- O comprimento da borracha é
do comprimento do guache. —

- O comprimento do afia é D do

comprimento do guache.
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4. O Jodo e a Bdrbara sdo irmdos gémeos. O Jodo mede 1,60 metros e a
Bdrbara mede 160 centimetros. Qual dos irmdos € mais alto? Mostra como
chegaste a resposta.

D O Jodo é o mais alto.
D A Bdarbara é a mais alta.

[:] Sdo da mesma altura.

5. Faz um circulo & volta dos valores que apresentam a mesma medida.

{05 meﬂos

120 mefros 70 aec™ 120 dec

210 Metrog

1,2 centimetros

O cent, iMetros
1200 centimetros

6. Agora, usa a régua, e mede a largura da mesa. Explica como fizeste.

Resposta: A mesa tem de largura.
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Anexo W. Tabela de Avaliacdo Diagnostica de Mateméatica (Estudo)

Objetivo nao atingido
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oG Medir distancias e comprimentos
DeSTTTaT STDTTOEeS e
ALUNOS o eﬁi:g'::z:;;:f#:z‘ii’auﬂ:dﬂ: :;;:cf: :E::::;T:ﬁ:‘mo Ef?;iirr:gsg? ges dc‘:ir:gorir:: :ﬁf;au:: :t:i:::e ldanltificar [} rnetr40 como unidac!e de comprimento Pa.dréo, o decin'.letro, [}
OE um nimero natural e utlizar corretamente as expressaes «mede| instrumentos de medida de comprimento em duas, trés cenltl mgtro e o milimetro respetlvameme_ cho a\_ Qemma. a centé_sma ea
mais/menos do que» um certo nimero de unidades IAformaic mp‘;:y‘;‘::;ﬁ;:’;fiﬁ:‘";m milésima parte do metro e efetuar medigdes utilizando estas unidades.
PERG 1.a 1.b 2. 3 4 5. 6.
A
B
C
D
E
F
G
H
J
K
L
M
N
P
Q
R
S
T
U
\
Objetivo atingido
Objetivo parcialmente atingido




Anexo X. Tabela de Avaliacdo Diagndstica de Educacéo Fisica (Estudo)

Aula diagnéstica

<l gk IZ|IZCR = Z|QImoOo|Q|w| >

Cumpre

Nao cumpre

Salta em comprimento, apds
curta corrida de balango

Salta em comprimento, com
rececdo a pés juntos
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Transpde obstaculos sucessivos,
em corrida, colocados a
disténcias irregulares

Transpde obstaculos sucessivos,
em corrida, colocados a
distancias irregulares, sem
acentuadas mudancas de
velocidade.




Anexo Y. Planificacdo da sessdo 2 (Estudo)

Area e tempo Objetivos especificos Estratégias e Atividades Materiais Indicadores de Avaliagédo
Medir ~ comprimentos  utilizando | A sessdo inicia-se com um momento de roda | Pinos; Mede comprimentos
instrumentos informais (partes do | inicial, relembrando os alunos de que vamos | Materiais de | utilizando instrumentos
corpo). iniciar um contetdo novo e que é normal que | escrita; informais (partes do corpo);

Matematica/Educacéo Fisica
(9h00-10h30)

Relacionar os resultados obtidos com a
da de

instrumentos de medigéo formais.

necessidade utilizacao
Saltar em comprimento, ap6s curta
corrida de balango e chamada a um pé,

com rececao a pés juntos.

sujam dificuldades e muitas davidas.

Esta seguida, é feito um pequeno aquecimento,
destacando os membros inferiores (corrida,
pequenos saltitares, ...).

De seguida, os alunos, volta a sentar-se em roda,
onde é explicada a atividade central. E
explicado que a turma tera de se dividir em trios
(sete grupos) e posteriormente terdo de realizar
saltos em comprimentos, a vez, e 0S mesmos
serdo medidos pelos colegas do grupo, com
partes do corpo.

Cada grupo tera em simultaneo um saltador, um

medidor de referéncia (que ir& escolher a parte

Folhas de registo.

Relaciona os  resultados
obtidos com a necessidade da
utilizacdo de instrumentos de
medicdo formais;

Salta em comprimento, apos
curta corrida de balanco e
chamada a um pé;

Salta em comprimento, com

rececdo a pes juntos.
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do corpo a utilizar) e outro medidor. Para
facilitar as medic¢oes, os saltos serdo marcados
com pinos. Apds serem realizadas as medicoes,
as mesmas devem ser registadas.

O processo sera repetido até que todos 0s
membros dos grupos passem pelos trés papéis.
Posteriormente sera respondido,

individualmente,

Para terminar, sera feita uma roda final onde cada
trio partilhara as conclus@es a que chegaram. Sera
bastante provavel que para 0 mesmo
comprimento, sejam atribuidos valores medidos
diferentes, podendo assim concluir que serd mais

pratico utilizar medic¢des formais.
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Anexo Z. Planifica¢éo da sessao 3 (Estudo)

':::Zj Objetivos especificos Estratégias e Atividades Materiais Indicadores de Avaliagcdo
Medir ~ comprimentos  utilizando | A sessdo inicia-se com um momento de roda | Pinos; Mede comprimentos
instrumentos informais (corda, fio de | inicial, relembrando os alunos da atividade | Materiais de | utilizando instrumentos
14, entre outros); realizada na Ultima sessdo de matematica | escrita; informais (corda, fio de 14,
Relacionar os resultados obtidos com a | (medicdes de saltos com partes do corpo) e das | 7 fios de 1§; entre outros);
necessidade  da  utilizagdo  de | conclusdes a que o grupo chegou. 7 cordéis; Relaciona os  resultados

Matematica/Educacéo Fisica
(11h45-12h30)

instrumentos de medicdo formais;

Transpor obstaculos sucessivos, em
corrida, colocados a distancias
irregulares, sem acentuadas mudancas

de velocidade.

Em seguida, € feito um pequeno aquecimento,
destacando 0s membros inferiores (corrida,
pequenos saltitares, ...).

Posteriormente, os alunos, voltam a sentar-se em
roda, onde é explicada a atividade central. E
explicado que a turma tera de se reorganizar nos
trios anteriores e, desta vez, ja ndo irdo medir o
comprimento dos saltos dos colegas com partes
do seu corpo, mas sim a distancia percorrida pelos

colegas durante trés segundos de corrida, a

7 tiras de papel;

Folhas de registo.

obtidos com a necessidade de
se utilizarem instrumentos de

medicdo formais.
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transpor obstaculos sucessivos colocados a
distancias irregulares. Esta medicdo serd feita
com um instrumento informal (corda, fio de I3,
entre outros). Cada aluno deverd fazer a sua
medicdo utilizando o instrumento de medigao
informal entregue ao trio. Deste modo, 0s grupos
irdo ter em simultdneo um corredor e dois
medidores. Para facilitar as medicbes, as
distancias percorridas durante a corrida seréo
marcadas com fita adesiva de papel.

Apos serem realizadas as medicdes, as mesmas
devem ser registadas.

O processo sera repetido até que todos o0s
membros dos grupos passem pelo papel de
corredor.

Para terminar, sera feita uma roda final onde cada
trio partilhara as conclusdes a que chegaram. O

professor devera orientar estas partilhas, levando
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os alunos a refletirem sobre a necessidade de

utilizar medidas de comprimento padronizadas.
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Anexo AA. Planificacao da sesséo 6 (Estudo)

Areae

tempo

Objetivos especificos

Estratégias e Atividades

Materiais

Indicadores de Avaliacdo

Matematica/Educacéo Fisica
(14h-15h15)

Medir utilizando

instrumentos formais (régua de papel);

comprimentos

Mobilizar o decimetro, o centimetro e o
milimetro respetivamente como a
décima, a centésima e a milésima parte
do metro;

Transpor obstaculos sucessivos, em
corrida, colocados a distancias
irregulares, sem acentuadas mudancgas
de velocidade.

Saltar em comprimento, ap6s curta
corrida de balango e chamada a um pé,

com rececao a pés juntos.

A aula inicia-se com um aquecimento coletivo,
em roda, destacando os membros inferiores
(corrida, pequenos saltitares, ...) e ainda um jogo
que envolve saltos, agachamentos e marcha.

A semelhanca das atividades anteriores, a turma
estara organizada em grupos de 3 elementos cada.
Ao longo da atividade, todos os grupos deverdo
passar pelas duas estacGes existentes e registar o
comprimento das distancias percorridas, durante
0 salto ou durante a corrida de obstaculos.

Todos os elementos de cada grupo deverao saltar
e correr a vez, e 0 momento de medicdo, com a
régua de papel, deverd ser realizado apos cada

salto/corrida pelos 3 elementos.

Fichas de trabalho;
Réguas de papel;
Material de escrita;
Pinos;

Fita-cola de papel;

Mede

utilizando

comprimentos
instrumentos
formais (régua de papel);

Mobiliza o decimetro, o
centimetro e o milimetro
respetivamente como a
décima, a centésima e a

milésima parte do metro;

Transpde obstaculos
sucessivos, em  corrida,
colocados a distancias
irregulares,

Transpde obstaculos

sucessivos, em corrida, sem
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Apos a recolha de todos os dados, sera sugerida a
realizacdo da segunda parte da ficha de trabalho
ja em sala de aula. Esta pretende que os alunos
fagcam conversfes dos comprimentos recolhidos,
mobilizando o metro, o decimetro, o centimetro e

o milimetro.

1.2 Estacdo — Salto em comprimento

Cada grupo tera em simultaneo um saltador e dois
medidores. Para facilitar as medigGes, os saltos
serdo marcados com pinos. Apds serem realizadas
as medicbes com a régua do papel, as mesmas
devem ser registadas.

O processo serd repetido até que os trés membros,
de cada grupo, saltem.

2.2 Estacdo — Corrida de obstaculos

Cada grupo tera em simultaneo um corredor e
dois medidores. Para facilitar as medigdes, 0s

comprimentos das corridas serdo marcados com

acentuadas mudancas de
velocidade.

Salta em comprimento, apos
curta corrida de balango e
chamada a um pe.

Salta em comprimento, com

rececao a pes juntos.
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pinos. Apos serem realizadas as medigdes com a
régua do papel, as mesmas devem ser registadas.
O processo sera repetido até que os trés membros,

de cada grupo, corram.
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Anexo AB. Planificacéo da sessao 4 (Estudo)

Areae

tempo

Objetivos especificos

Estratégias e Atividades

Materiais

Indicadores de Avaliacdo

Matematica/Educacéo Fisica
(15h-16h)

Designar subunidades de comprimento
resultantes da divisdo de uma dada
unidade de comprimento em dez, cem
e mil partes.

Identificar 0 metro como unidade de
comprimento padrdo, o decimetro, o
centimetro e 0 milimetro
respetivamente como a décima, a
centésima e a milésima parte do metro
e efetuar medicdes utilizando estas

unidades

Esta é uma atividade exploratéria, com o objetivo
de utilizar instrumentos de medicdo informais,
para iniciar as medidas de comprimento
padronizadas.
Partindo da necessidade de medir com
subunidades do metro, da sessdo anterior, sera
proposto, aos alunos, que se divida o metro
(utilizado na sessdo anterior) em dez partes,
criando o decimetro. Posteriormente sera
sugerido dividir o decimetro em dez partes,
originando o centimetro. Realizando o mesmo
processo, é criado o milimetro.

A0 mesmo tempo que sdo criadas as partes do
metro e do decimetro, no quadro, é pedido aos

alunos que sobreponham as tiras de cartolina que

Tiras de cartolina
com 1 metro, 1
decimetroe 1
centimetro;

Pepel de cenério;

Material de escrita;

Ficheiro de registo.

Designa  subunidades de
comprimento resultantes da
divisdo de uma dada unidade
de comprimento em dez.

Designa  subunidades de
comprimento resultantes da
divisdo de uma dada unidade
de comprimento em cem.

Designa  subunidades  de
comprimento resultantes da
divisdo de uma dada unidade
de comprimento em mil.

Identifica o0 metro como
unidade de comprimento

padrao.
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Ihes foram entregues, para que comprovem o que
esta a ser sugerido.

Posteriormente, é proposto que se mega as alturas
de cada um, com recurso a papel de cenario e as
tiras de cartolina anteriormente utilizadas. Estas
medicOes serdo realizadas em grupos de 4 a 6
alunos, enquanto o0s restantes registam as
medicOes que estdo a observar.

Apos ter sido tracada a altura de cada aluno, irdo
colar as tiras de 1 metro, 1 decimetro e 1

centimetro até preencher a sua altura.

Identificar o decimetro como a
décima parte do metro e
efetuar medicbes utilizando
esta unidade.

Identificar o centimetro como
a centésima parte do metro e
efetuar medicbes utilizando
esta unidade.

Identificar o milimetro como a
milésima parte do metro e
efetuar medicdes utilizando

esta unidade.
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Anexo AC. Planificacdo da sesséo 5 (Estudo)

Areae

tempo

Objetivos especificos

Estratégias e Atividades

Materiais

Indicadores de Avaliacdo

Matematica
(11h00-12h30)

Designar subunidades de comprimento
resultantes da divisdo de uma dada
unidade de comprimento em dez, cem
e mil partes.

Identificar 0 metro como unidade de
comprimento padrdo, o decimetro, o
centimetro e 0 milimetro
respetivamente como a décima, a
centésima e a milésima parte do metro
e efetuar medicOes utilizando estas

unidades.

Nesta sessdo, serd concluida a exploragdo das
medidas de comprimento, iniciada na semana
anterior.

Para concluir a atividade, serd preenchido em
grande grupo, a altura de cada aluno, através da
visualizagdo do numero de tiras, de cada tamanho,
utilizadas.

Posteriormente serd realizada uma ficha de

trabalho para a iniciacdo a medicao.

Tiras de cartolina
com 1 metro, 1
decimetroe 1
centimetro;

Pepel de cenério;
Material de escrita;
Ficheiro de registo;
Ficha de trabalho

Designa  subunidades  de
comprimento resultantes da
divisdo de uma dada unidade
de comprimento em dez.

Designa  subunidades  de
comprimento resultantes da
diviséo de uma dada unidade
de comprimento em cem.

Designa  subunidades de
comprimento resultantes da
diviséo de uma dada unidade
de comprimento em mil.
Identifica o0 metro como
unidade de comprimento

padréo.
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Identificar o decimetro como a
décima parte do metro e
efetuar medicbes utilizando
esta unidade.

Identificar o centimetro como
a centésima parte do metro e
efetuar medicBes utilizando
esta unidade.

Identificar o milimetro como a
milésima parte do metro e
efetuar medicbes utilizando

esta unidade
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Anexo AD. Tabela de Avaliacdo Final de Mateméatica (Estudo)

Objetivo néo atingido
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oG Medir distancias e comprimentos
T
ALUNOS s e:}:ﬁ:"::z:;;:f ,::Z:au';‘:ad::ﬂ?:( ::;: ::::::;;T S Ef?;iig:gfges d?:r:;:':: Z'ﬁf:::: T:i:::e Identificar o metro como unidade de comprimento padréo, o decimetro e o
OE RN s el i o e o instrumentos de medida | & SCTPrmento em duzs, rés | centimetro respetivamente como adécima, a centésima e a milésima parte
mais/menos do que» um certo nimero de unidades nformal respZﬁvZﬁﬁfiﬁfiﬂﬁim, do metro e efetuar medigdes utilizando estas unidades.
N i
PERG 1.a 1b 2. 3 4. 5. 6.

A

B

C

D

E

F

G

H

J

K

L

M

N

P

Q

R

S

T

U _:
v |

Objetivo atingido
Objetivo parcialmente atingido




Anexo AE. Tabela de Avaliacio Final de Educacéo Fisica (Estudo)

Aula Final
Transpde obstaculos sucessivos,
Al Salta em comprimento, ap6s Salta em comprimento, com {iTanspos ob.stéculos L enl co.rri d.a, colocados a
uno it cortila de balanco Scoe o e junios eq cornfia, .colocados a distincias irregulares, sem
- distancias irregulares acentuadas mudancas de
velocidade.
A
B
C
D
E
F
G
H
J
K
L
M
N
P
Q
R
S
T
U
\Y
Cumpre
Nao cumpre
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Anexo AF. Recurso da sesséo 2 (Estudo)

Nome:
ANO: Com quem trabalhei:

Data: /

[ Unidades de medida - Mafemdﬁca]

1. Segue as instrucdes do professor e regista na seguinte tabela:

Que parte do
Quem saltou? corpo usaram
para medir?

Medicao do/a

Medicao do/a

Medicao do/a
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2. Numa outra turma, o Jodo e o Manuel mediram o mesmo salto, cada um com o seu dedo
indicador. Os dois chegaram a resultados diferentes e por isso concluiram que:

“Utilizar partes do corpo para medir pode ndo ser a melhor opcdo.”

Concordas com a conclusdo do Jodo e o Manuel?2 Justifica a tua resposta.
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Anexo AG. Recurso da sesséo 3 (Estudo)

Nome:
ANo: Com quem trabalhei:

Data: /

[Unidades de medida - MafemdﬁcaJ

1. Segue as instrucdes do professor e regista na seguinte tabela:

O que usaram

Quem correu? .
para medir?

Medicdo do/a

Medicao do/a

Medic¢do do/a
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2. Numa outra turma, a Matilde e a Joana mediram a disténcia percorrida pelo Joaquim durante
a sua corrida, utilizando para tal a mesma corda. As duas chegaram ao mesmo resultado, mas
tiveram algumas dificuldades durante as medicdes pois a distdncia percorrida durante a corrida
ndo podia ser medida com um numero exato de cordas.

Como é que a Matilde e a Joana podem solucionar o seu problema?
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Anexo AH. Recursos da sessdo 4 e 5 (Estudo)

[Unidades de Medida - Comprimento ]

1. Mede as seguintes imagens com uma régua e regista essas

medicdes (em cm).

@ s — EEEEL  Soane, wm € @
““"" Cola
Universal X
T IR e e

()< Ve

2 | o
UHY!
[ | (=

glue stick

® Rt
— ) @

r
X

®

2. Ordena os elementos por ordem crescente de comprimento.

O_0_0_0_0

147




3. Os alunos de uma escola mediram o comprimento de alguns

objetos, com uma régua, como indicam as figuras abaixo.

e
-\7

Escreve a medida de comprimento, em centimetros, do |dpis.

Resposta: cm

Escreve a medida de comprimento, em centimetros, da tesoura

Resposta: cm

4. Observa o exemplo e completa.

Im=_10 dm Im= cm ITm= mm

50dm = m

8m= cm 1dm= mm

Lembra-te que:

m  meftro
dm decimetro
cm centimetro
milimetro
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(Unidqdes de Medida - Comprimento J

1. Completa a tabela com as alturas da nossa turma.

Alturas

Nomes

Quanto

medimos?

m

(meftros)

dm
am

(decimetros)

cm

(centimetros)

Afonso

Alexandre

Anouk

Fiamma

Filipa

Gloria

Guilherme

Gustavo

Helena

Lara

Laura

Luna

Madalena P.

Madalena M.

Manvuel

Mariana

Nuria

Pedro
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Petra

Rosa

Sara

Simao

2. Construgdo do decimetro (dm) e do centimetro (cm).
a) Sobre a tua mesa tens uma tira de cartolina com 1 metro.

b) Usa a tira do decimetro para dividir o metro em 10 parte iquais.

Cada parte &

¢c) Agora divide um decimetro em 10 partes iguais, a tira dos

centimetros. Cada parte é

3. Observa as unidades de medida que construiste:

Quantos dm tem 1 me

1 dm que parte € do metro?

Quantos cm tem 1 dm?@

1 cm que parte & do dm?e

Quantos cm tem 1 m?¢

1 cm que parte & do metro?
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Anexo Al. Resolucéo da tarefa exploratoria das sessdes 4 e 5 (Estudo)

A = pm—
B e ¢
5) 7
| C R | 5
‘ D 5
| E i
= . : ‘1
F 1_ 103 2 |
G 1 3 3
H i 3 0
I 1 3 (o)
J 1 3 o
1 3 9
| e
Y 1 3 2
,_ N 1 2 3 .
,L O [12€ e~ T ) 8
\ P [{s8en 1| 3 3
| Q [1%0e- | ) )
| R |36 e 1 [ 3 6 |
| S [4e | 1|2 1
2 B T |27 e~ 4 2 8
| B | | B | ] Y [ga3e- |11 2 | =
i N y H £ & |V [12uen _‘_Ll,. &
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Anexo AJ. Recurso da sessdo 6 (Estudo)

Quem correu?

Nome: Data: / /
ANo: Com quem trabalhei:
( Unidades de medida - Matemc’rﬁca}
1. Segue as instrucoes do professor e regista na seguinte tabela:
Medicao do/a Medicao do/a Medicao do/a
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Medigao do/a Medigao do/a
Quem saltou?

Medigao do/a

2. Escolhe duas corridas e dois saltos e completa a tabela:

Corrida 1 S = -
Corrida 2 S i
Salto 1 _
- cm= mm
Salto 2 _
cm = m
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