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educar na justica, a fim de que o homem de Deus seja perfeito e esteja preparado

para toda a obra boa”. — Timéteo 3:16-17
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RESUMO

O presente relatdrio foi desenvolvido no &mbito da Unidade Curricular Préatica de
Ensino Supervisionada |1, que integra o plano de estudo do 2.° ano do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matemaética e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo
do Ensino Baésico.

Neste trabalho, numa primeira parte, é realizada a descrigdo analitica e reflexiva
do periodo de observacdo, intervencdo e avaliacdo pedagogica desenvolvido nos
contextos do 1.° e do 2.° CEB.

Na segunda parte é apresentado um estudo realizado no contexto da PES Il no 1.°
CEB, referente ao tema “Da planificagdo a condugdo de discussdes coletivas na aula de
Matematica: O papel do professor”. Este tem como objetivo principal compreender 0s
processos subjacentes a gestdo de discussdes coletivas em Matematica, numa turma do
2.° ano de escolaridade, com a finalidade de promover uma aprendizagem significativa.
Em conformidade, foram formuladas as seguintes questbes de investigacdo: (i) Que
etapas e desafios constituem o processo de preparacdo de discussdes coletivas em
Matematica?; e, (ii) Que etapas e desafios constituem o processo de conducdo de
discussdes coletivas em Matematica?.

Em termos metodoldgicos o estudo enquadra-se num paradigma interpretativo e
numa perspetiva qualitativa de investigacdo. Trata-se de um estudo de caso referente a
prépria pratica pedagogica da investigadora. A recolha dos dados foi realizada através
das técnicas de observacdo participante e analise documental que se sustentou nas notas
de campo e nas producdes dos alunos.

Os resultados obtidos demonstram que a preparacdo das discussdes coletivas
integra trés etapas associados a dois principais desafios que Ihes sdo inerentes. Por outro
lado, o processo de conducdo das discussfes coletivas € composto por cinco fases

indissociaveis que também apresentam um conjunto de desafios subjacente as suas etapas.

Palavras-chave: Discussdes coletivas; Desafios; Matematica; Planificacdo; Conducao.



ABSTRACT

This report was developed within the scope of the Supervised Teaching Practice
Curricular Unit I, which is part of the study plan for the 2nd year of the Master's in
Teaching of the 1st Cycle of Basic Education and of Mathematics and Natural Sciences
in the 2nd Cycle of Basic Education.

In this work, in a first part, an analytical and reflective description of the period
of observation, intervention and pedagogical evaluation developed in the contexts of the
1st and 2nd CEB is carried out.

The second part presents a study carried out in the context of PES Il in the 1st
CEB, referring to the theme “From planning to conducting collective discussions in the
Mathematics class: The teacher's role”. Its main objective is to understand the processes
underlying the management of collective discussions in Mathematics, in a 2nd grade
class, in order to promote meaningful learning. Accordingly, the following research
questions were formulated: (i) What stages and challenges constitute the process of
preparing collective discussions in Mathematics?; and, (ii) What stages and challenges
constitute the process of conducting collective discussions in Mathematics?.

In methodological terms, the study fits into an interpretive paradigm and a
qualitative research perspective. This is a case study referring to the researcher's own
pedagogical practice. Data collection was carried out through participant observation
techniques and document analysis based on field notes and students' productions.

The results obtained demonstrate that the preparation of collective discussions
includes three stages associated with two main inherent challenges. On the other hand,
the process of conducting collective discussions is composed of five inseparable phases

that also present a set of challenges underlying their stages.

Keywords: Collective discussions; Challenges; Math; Planning; Driving.
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1. INTRODUCAOQ



O presente relatorio foi desenvolvido no ambito da Unidade Curricular (UC)
Prética de Ensino Supervisionada Il (PES Il), que integra o plano de estudo do 2.° ano do
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB, da Escola Superior de Educacdo de Lisboa.

A UC tem como objetivo o desenvolvimento de competéncias para o desempenho
profissional no 1.° e 2.° CEB, nomeadamente (i) compreender o funcionamento das
escolas; (ii) analisar e refletir sobre o papel do docente e a prdpria acdo pedagdgica; e,
(iii) e conceber, implementar e avaliar projetos curriculares de intervencgdo, instrumentos
de gestdo curricular e propostas pedagogicas.

Neste seguimento, e com o intuito de p6r em pratica todas as aprendizagens
tedricas adquiridas ao longo da formacdo inicial, realizaram-se duas praticas
supervisionadas, designadamente, no 2.° CEB em duas turmas do 6.° ano, de uma
instituicdo de ensino pablico, durante um periodo de 11 semanas, e, posteriormente, no
1.° CEB, durante 8 semanas, numa turma do 2.° ano de uma instituicdo de ensino privado.
Ao longo destas préticas realizou-se a observacédo, e consequente, diagnose dos grupos
que resultaram na identificacdo de potencialidades e fragilidades dos mesmos. Com base
nos dados recolhidos, delinearam-se os planos de acdo que sustentaram as respetivas
intervencdes. Paralelamente a esse trabalho, no estagio do 1.° CEB foi desenvolvido um
estudo de carater investigativo, que sera apresentado na segunda parte do presente
relatorio.

Desta forma, o presente relatério encontra-se dividido em trés partes: (i) Descricdo
sintética das préaticas pedagdgicas; (ii) Estudo empirico; e, (iii) Reflexdo final.

A primeira parte é constituida por trés capitulos: (i) Descri¢éo sintética da préatica
pedagogica desenvolvida no 1.° CEB; (ii) Descricdo sintética da pratica pedagogica
desenvolvida no 2.° CEB; e, (iii) Andlise critica da pratica ocorrida em ambos os ciclos.

Os primeiros dois capitulos consistem na caracterizacdo sucinta dos respetivos
contextos socioeducativos, mais concretamente no que diz respeito as principais
finalidades educativas da instituicdo, aos principios orientadores da a¢do educativa das
orientadoras cooperantes (OC) e as turmas. Para além desses aspetos, explicita-se a

problematizagdo dos dados recolhidos através da descricdo da probleméatica de



intervencdo, dos objetivos gerais, das estratégias globais de intervencdo e integracdo
curricular, das atividades implementadas e dos processos de regulagéo e avaliagdo. Por
fim, no Gltimo capitulo é realizada uma analise reflexiva e comparativa, entre 0 1.°e 0 2.°
CEB, acerca do processo de ensino-aprendizagem, da relacdo pedagdgica e do processo
de avaliacdo e regulacdo da aprendizagem.

Na segunda parte do presente relatério, apresenta-se o estudo desenvolvido no 1.°
CEB, com o tema “Da planificagdo a condugdo de discussdes coletivas na aula de
Matematica: O papel do professor”. Por sua vez, esta parte encontra-se dividida em 5
capitulos: (i) Apresentacao do estudo — que contempla a definicdo e apresentacdo do tema
e objeto de estudo, a motivacao para a escolha do mesmo e as questdes investigativas; (ii)
Fundamentacao tedrica - no qual se apresenta a revisdo de literatura relativamente aos
conceitos e pressupostos tedricos sobre o tema, efetuada com base em diversos estudos
empiricos; (iii) Metodologia — no qual se explicitam as opc¢Bes metodoldgicas,
nomeadamente a natureza do estudo, as técnicas de recolha e andlise de dados e o
respetivo processo, 0 caso, o plano de intervencdo e 0s principios éticos do processo
investigativo; (iv) Resultados — que consiste na apresentacdo e analise dos resultados
obtidos a partir da analise dos dados recolhidos; e (v) Conclusdes — no qual se apresentam
as principais conclusfes do estudo, esclarece-se as implicacdes do estudo nas préaticas
pedagdgicas da professora, evidenciam-se as limitacfes da investigacdo e enunciam-se
recomendacdes para estudos futuros.

Na terceira, e Ultima parte, apresenta-se uma reflexdo final, evidenciando o
contributo da prética pedagdgica nos dois ciclos de ensino, e do estudo empirico
realizado, para o desenvolvimento de competéncias profissionais. Para além disso,
identificam-se os aspetos mais significativos a nivel do desenvolvimento pessoal e
profissional, com vista a melhoria da pratica educativa.

Por fim, apresentam-se as referéncias bibliograficas que sustentam o relatorio e os

respetivos anexos.



PARTE I - DESCRICAOQ
SINTETICA DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS



2. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 1.0 CICLO
DO ENSINO BASICO



No presente capitulo realiza-se uma breve caracterizacdo da préatica pedagdgica
na qual decorreu a PES Il no 1.° CEB. Desta forma, ao longo da seguinte seccdo
apresenta-se 0 contexto socioeducativo, que contempla a caracterizacdo da instituicao,
dos principios orientadores da acdo educativa da OC, da turma e da problematizacédo dos

dados recolhidos atraves da identificagdo da problemética de intervencéo.
2.1. Caracterizacdo Sumaria
2.1.1. A instituicdo

A instituicdo cooperante na qual foi realizada a PES Il no 1.° CEB localiza-se
numa zona industrial, na freguesia de Alfragide. E uma instituicio de ensino privado
internacional, com as valéncias desde o jardim de infancia até ao secundario, que
privilegia 0 modelo de ensino bilingue, nomeadamente portugués e inglés, procurando,
assim, que no final do 4.° ano os alunos sejam bilingues na compreensdo, oralidade,
escrita e leitura.

A instituicdo valoriza a aprendizagem ativa, construida com cada aluno de forma
individualizada. Para tal, privilegiam um ensino no qual os contetdos curriculares s&o
lecionados de forma integrada, envolvendo toda a comunidade escolar e as diversas areas
de conhecimento, com a finalidade de encorajar a criatividade dos estudantes e formar
futuros cidadéos refletivos que saibam expressar opinides e sentimentos. Destaca-se,
ainda, a valorizacdo da aprendizagem e dominio na utilizagdo das tecnologias, desde 0 1.°
ano de escolaridade, considerando a sua importancia na realidade atual.

2.1.2. Os principios orientadores da acédo educativa da Docente
Cooperante

Relativamente aos principios que sustentam a pratica da OC, estes encontram-se
em conformidade com os principios defendidos no Projeto Educativo (PE) da instituicao
e, consequentemente, com algumas das atividades curriculares de Diferenciagédo
Pedagogica defendidas pelo Movimento da Escola Moderna (MEM), nomeadamente: (i)
Trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos; (ii) Trabalho curricular
comparticipado pela turma; (iii) Circuitos de comunicacgdo para difusdo e partilha dos
produtos culturais; (iv) Trabalho autdbnomo e acompanhamento individual; e, por Gltimo,
(v) Organizacéo e gestao cooperada em conselho de cooperacdo educativa. Segundo Niza
(2012), a pedagogia do MEM privilegia o desenvolvimento moral e social das criangas e



dos jovens “através de uma ac¢do democratica exemplificante, no decurso da educacdo
formal” (p. 95).

Neste seguimento, a acdo pedagdgica da OC consistia em fomentar um ambiente
educativo que possibilitasse o desenvolvimento da autonomia e responsabilidade dos
alunos, bem como aprendizagens ativas e integradas. Para além disso, promoveu a
valorizagéo dos alunos como seres individuais, a formagao de um grupo unido e a criacéo
de um sistema integrado de cooperacdo baseado num sistema de diferenciacdo
pedagdgica. Através dessa pratica a OC valorizou a constante reflexdo sobre os processos
de desenvolvimento de uma progressiva consciéncia metacognitiva e a consciéncia de
competéncias sociais, tais como, a participacdo, assiduidade, pontualidade, entre outros.

No que diz respeito a organizacdo e gestdo do tempo e das atividades de ensino-
aprendizagem destacou-se o facto das planificacGes e atividades serem realizadas em
parceria com o grupo de professores do 2.° ano e os professores das areas de expressao.
Com base no estipulado em grupo, a OC elaborava a agenda semanal, na qual organizava
as atividades das diferentes componentes curriculares. Desta forma, a agenda semanal do
grupo integrava as seguintes rotinas: Tempo de Estudo Autonomo (TEA); Momentos de
escrita, de ortografia e gramatica; Apresentacdo de producdo; Estratégias de célculo
mental; Problema semanal; Trabalho de projetos; e Conselho de cooperagdo. Para além
destas rotinas, existiam momentos lecionados por professores especialistas, tais como,
Inglés, Drama, Artes, Educacao fisica, Musica e Competéncias sociais (cf. Anexo A).

Relativamente a organizacdo e gestdo do espaco e dos materiais, a sala
encontrava-se organizada por areas de interesse e mesas em grupos de 4/5 alunos de
maneira a privilegiar a cooperacao e interajuda entre os alunos (cf. Anexo B). Contudo,
existia flexibilidade para alterar a arrumacgéo das mesas, sendo que no Conselho estas
ficavam dispostas em formato de O. Por outro lado, a sala era composta por projetor,
computador, lavatorio, biblioteca e gavetas de arrumacéo sendo que estas ultimas eram
utilizadas para diversas finalidades. Todos os conteudos trabalhados eram expostos nas
paredes em formato de cartazes, na zona da respetiva area disciplinar. Note-se que todos
0S materiais se encontravam acessiveis para todos os alunos e estes assumiam a
responsabilidade na organizacdo e gestdo dos materiais, nomeadamente no registo das

presencas, na distribuicdo e arrumacgao dos materiais, entre outros aspetos.



2.1.3. Aturma

A turma na qual se realizou a préatica educativa, no 1.° CEB, encontrava-se a
frequentar o 2.° ano de escolaridade, e era constituida por 22 alunos, nove do sexo
feminino e treze do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0os 7 e 0S 8 anos.
Os alunos desta turma eram provenientes de um meio socioeconémico médio-alto,
verificando-se que a maioria dos pais dos alunos possuia habilitacdes ao nivel do ensino
superior.

O grupo caracterizava-se, de uma forma geral, por ser bastante motivado e
empenhado, manifestando grande a vontade ao nivel da participacéo e partilha de ideias,
experiéncias e duvidas. Acresce ainda que os alunos demonstravam autonomia e
responsabilidade pelo seu trabalho individual, apresentavam, na sua grande maioria, um
bom ritmo de trabalho e niveis de desenvolvimento cognitivo elevados. Ndo obstante,
manifestavam uma fragilidade, quase generalizada, no sentido do cumprimento das
regras, na interpretacdo de enunciados matematicos e na leitura expressiva. Note-se que
estas potencialidades e fragilidades foram identificadas durante o processo de diagnose,

concretizado no periodo de observacgdo do estagio (cf. Anexo C).

2.2. Problematizacdo dos dados recolhidos e identificacdo da

problematica de intervencao

Considerando a diagnose realizada a turma, e uma posterior analise reflexiva dos
dados recolhidos, emergiu um conjunto de questdes-problema que conduziram a
identificacdo dos objetivos gerais de intervencao.

Posto isto, as questdes-problema dizem respeito a area do Portugués e da
Matematica, nomeadamente: i) De que modo podemos desenvolver a entoagdo na leitura
de diferentes tipos de textos?; e, ii) Que estratégias podemos utilizar para melhorar a
capacidade de interpretacéo dos enunciados dos problemas?.

Neste seguimento, definiram-se 0s seguintes objetivos de intervencdo: i)
Desenvolver a capacidade de entoacédo durante a leitura de diferentes tipos de textos; e,
ii) Desenvolver a interpretacao de enunciados de problemas matematicos.

Portanto, o plano de acdo concebido para desenvolver os objetivos gerais de

intervencdo emergiu numa légica de continuidade das praticas educativas privilegiadas



pela OC, e em algumas propostas de alteracdo, com a finalidade de valorizar as
potencialidades dos alunos e colmatar as fragilidades. Consequentemente, ao longo da
intervencao tomaram-se “decisdes sobre o figurino que o curriculo deve assumir em cada
contexto especifico”, com vista a procura de “respostas mais adequadas e mais bem-
sucedidas” (Roldado, 2017 p. 22).

Neste sentido, na area do Portugués foram planificadas diferentes atividades,
potenciando a leitura expressiva. Como tal, criaram-se varias fichas de trabalho que
integraram o ficheiro de leitura, disponivel na sala, para que os alunos, em momentos de
TEA, pudessem treinar a sua leitura, com entoacdo. Acresce, ainda, a realizacdo de um
jogo de leitura, em interdisciplinaridade com teatro, que consistia na leitura de excertos
de textos com diferentes tipos de entoacdo ou a expressar diferentes tipos de emocdes.
Importa ainda salientar que, aquando das correcfes dos cadernos de TEA, sempre que
fosse pertinente para o aluno em questdo, deixou-se como sugestdo para a semana
seguinte, a realizagcdo de uma ficha de leitura.

Por outro lado, para o desenvolvimento do segundo objetivo, realizaram-se
adaptacdes nos enunciados, para ajudar os alunos na sele¢do dos dados pertinentes, por
forma a facilitar a concecdo de estratégias para a resolucdo da tarefa. Para além disso,
fomentou-se nos alunos a formulacdo e resolucdo de problemas matematicos, em
momentos de TEA, para que pudessem desenvolver a capacidade interpretativa. Acresce
ainda que os problemas da semana foram resolvidos com recurso a materiais
manipulaveis, no sentido de integrar situa¢fes concretas conforme o contexto das tarefas,
facilitando a compreensédo de ideias complexas. Por fim, promoveu-se a entreajuda dos
alunos com o intuito de desenvolver o objetivo suprarreferido, pois, segundo Niza (2012),
“a estrutura cooperativa pressupde que cada um dos membros do grupo sé possa atingir
0 seu objetivo se cada um dos outros o tiver atingido também” (p.356).

Relativamente ao Estudo do Meio, os alunos realizaram o Trabalho de Projetos,
sobre temas a sua escolha. Através da elaboracdo de projetos os alunos tiveram a
possibilidade de contactar com uma metodologia que desenvolve a capacidade de
recolher, selecionar, reescrever e comunicar informacao pertinente referente a um dado

tema, tendo por base a planificacdo de cada etapa do trabalho.



No que concerne as competéncias sociais, deu-se continuidade as préaticas da OC,
com a finalidade de desenvolver o sentido de autonomia e responsabilidade dos alunos.
Para tal, adotaram-se diversas estratégias para controlar os seus comportamentos e
promoveram-se momentos de discusséo e reflexdo sobre os mesmos.

Por fim, no que diz respeito as Expressdes Artisticas e Educagdo Fisica, uma vez
que estas eram lecionadas por professores especialistas de cada &rea, realizaram-se
atividades articuladas com as areas do Portugués, Matematica e Estudo do Meio, de forma
a proporcionar aos alunos um ensino interdisciplinar, e, em simultdneo, colmatar
possiveis fragilidades.

Relativamente a avaliacdo, efetuou-se uma analise documental das produgdes dos
alunos e recorreu-se a observacdo direta e participante de forma a averiguar se 0s
objetivos gerais delineados no Projeto de Intervencéo (P1) foram alcancados, assim como
para tentar perceber qual a sua contribuigdo no desenvolvimento das aprendizagens dos
alunos.

Assim, no que diz respeito ao primeiro objetivo - Desenvolver a capacidade de
entoacdo durante a leitura de diferentes tipos de textos — no fim do periodo de intervencgéo
verificou-se um bom desempenho dos alunos sendo que 17 deles estavam em fase de
desenvolvimento neste objetivo e os restantes conseguiam realiza-lo (cf. Anexo D).

Em relacdo ao segundo objetivo - Desenvolver a interpretacdo de enunciados de
problemas matematicos - aferiu-se melhorias significativas pois apenas 5 alunos
continuavam a apresentar dificuldades neste objetivo (cf. Anexo E).

Em suma, a anélise dos objetivos permitiu concluir que os objetivos do PI foram
alcancados uma vez que a turma manteve um nivel favoravel de aproveitamento e sucesso
na aquisicdo de novos conhecimentos e demonstrou um desenvolvimento positivo das

suas fragilidades.
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3. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 2.0 CICLO
DO ENSINO BASICO



Uma vez realizada a descricdo sintética da pratica pedagdgica desenvolvida no 1.°
CEB, também importa caracterizar brevemente a préatica realizada no 2.° CEB. Assim, &
semelhanca do capitulo anterior, descreve-se o contexto socioeducativo, nomeadamente,
a caracterizacdo da instituicdo, dos principios orientadores da acdo educativa das OC e
das turmas. Em seguida, define-se a problematizacdo dos dados recolhidos, que implica
a problemaética, os objetivos gerais, as estratégias globais de intervencgdo, assim como uma
analise sintética dos resultados da avaliacao.
3.1. Caracterizacdo Sumaria

3.1.1. Alinstituicao

A prética pedagdgica no 2.° CEB desenvolveu-se numa instituicdo de carater
publico, que se situa na area metropolitana de Lisboa, mais concretamente em Benfica.

O Agrupamento de Escolas, a qual pertence a instituicdo na qual se desenvolveu
a pratica educativa, integra o programa Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritaria
— TEIP, uma vez que a escola abrange uma populacao proveniente de bairros sociais, que
inclui “familias de risco, pouco estruturas e com dificuldades especificas que se refletem
nos seus educandos” (Projeto Educativo, 2017 p. 4).

Para além disso, o Agrupamento é constituido por cinco estabelecimentos de
Ensino, sendo que a escola em questdo oferece a populacdo circundante as valéncias de
pré-escolar, 1.2, 2.°e 3.° CEB. No que concerne ao 2.° CEB, este apresentava nove turmas
do 5.° ano e dez turmas do 6.° ano de escolaridade.

De acordo com o PE, o Agrupamento pretendia ser uma rede de referéncia para as
escolas publicas. Para tal, este oferecia & comunidade circundante um servigo educativo
de qualidade, que privilegia um ambiente favoravel para interacfes positivas e
colaborativas entre os diversos agentes da comunidade (Projeto Educativo, 2017).

3.1.2. Os principios orientadores da acédo educativa dos Orientadores
Cooperantes

A pratica pedagdgica no 2.° CEB foi realizada em duas turmas do 6.° ano de
escolaridade, tendo sido acompanhadas duas OC, sendo que cada uma era responsavel
por lecionar Matematica e Ciéncias Naturais nas suas respetivas turmas. Para além das
fungdes de docente, uma das OC exercia também a fungdo de Diretora de Turma (DT)

numa das turmas na qual ocorreu a intervengdo pedagogica.
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No que concerne a a¢ao pedagdgica das OC e as intencionalidades educativas que
Ihes eram subjacentes, estas adaptavam a sua préatica pedagdgica e os recursos curriculares
as caracteristicas das turmas. Note-se que por questdes de confidencialidade e anonimato,
as OC serdo referidas como professora A e B.

No que diz respeito a pratica educativa da professora A, esta para além de afirmar
ndo seguir um modelo pedagdgico, mencionou que devido ao comportamento dos alunos,
adotou uma metodologia de ensino mais expositiva e centrada em si. Todavia, ndo deixou
de solicitar a participacdo dos alunos através do questionamento, para além disso,
privilegiava o uso do manual e a modalidade de trabalho individual. Por outro lado, a
professora destacava-se por valorizar os alunos enquanto seres unicos, criando, com eles,
lacos afetivos, e tentando forma-los ndo s6 para o sucesso académico, mas também
enquanto pessoas que sabem ser e estar.

Por outro lado, a professora B mencionou que sustentava a sua pratica em alguns
principios defendidos pelo MEM. Assim, e sobretudo quando lecionava as Ciéncias
Naturais, a sua pratica orientava-se de acordo com uma linha socio construtivista e
interativa, na qual o processo de ensino-aprendizagem surgia a partir da construcao
individual e do coletivo, que implicava a interacdo dos alunos e do préprio professor, num
ambiente de valorizagéo cultural e intelectual de cada um dos intervenientes. No entanto,
na Matematica, esta tendia a adotar uma metodologia mais expositiva.

Relativamente a gestdo dos contelidos, esta € realizada pelas OC, sendo que elas
tém por base a planificacdo anual fornecida pela instituicdo e adaptam-na as necessidades
dos grupos. Desta forma, com base nos contetdos contemplados nas planificagdes, as OC
constroem tarefas e recursos ou selecionam-nos nos manuais e na Escola Virtual.

No que diz respeito & organizagdo e gestdo do tempo, cada turma segue o horario
definido no inicio do ano letivo, sendo que, por semana, as turmas tém 135 minutos
(90+45) de Ciéncias Naturais e 225 minutos (90+90+45) de Matematica.

Por fim, o processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos apresenta um
carater formativo e sumativo. Isto é, para além de avaliar as aprendizagens dos alunos
através de testes e questes-aulas, também se avaliava todo o processo de ensino-
aprendizagem de forma continua através da analise das producgdes dos alunos, da

participacdo, do comportamento, do empenho, entre outros aspetos.
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3.1.3. As turmas

No que respeita a caracterizacdo das turmas, a pratica educativa foi realizada em
duas turmas do 6.° ano, que, por questdes de confidencialidade e anonimato, seréo
mencionadas como turma A e turma B.

A turma A era constituida por 16 alunos, sete do sexo masculino e nove do sexo
feminino, com idades compreendidas entre 0s 11 e os 15 anos. Por outro lado, a turma B
era constituida por 20 alunos, nove do sexo masculino e onze do sexo feminino, com
idades compreendidas entre 0s 11 e os 13 anos. Em ambos os grupos, estava incluido um
aluno que beneficiava das medidas adicionais de suporte a aprendizagem e a incluséo, ao
abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018. Para além disso, ressalva-se o facto da turma A
integrar o Projeto Fénix, que, de acordo com a Direcdo-Geral da Educacdo (2022),
“assenta num modelo organizacional de escola que permite dar um apoio mais
personalizado aos alunos que evidenciam dificuldades de aprendizagem”.

Em ambas as turmas foi efetuada uma avaliacdo diagndstica, que se sustentou na
observacao participante e no registo de grelhas de avaliacdo com indicadores previamente
definidos (cf. Anexo F). Portanto atraves desta avaliagdo identificaram-se potencialidades
e fragilidades dos grupos (cf. Anexo G). A analise desses dados revelou que as turmas se
caracterizavam por desrespeitarem as regras de sala de aula e, por apresentarem um
desinteresse e uma desmotivacdo para aprender novos contetdos e tematicas. Para além
disso, os alunos de ambas as turmas tinham dificuldade em expor as suas questdes e em
exprimir e partilhar ideias, fragilidade esta acentuada nas aulas de Matematica uma vez
que revelavam dificuldade em comunicar os raciocinios matematicos. Eram ainda pouco
autonomos e responsaveis ao desempenharem as tarefas propostas, necessitavam de
melhorar os seus habitos de estudo e apresentavam um ritmo de trabalho bastante lento.
Consequentemente, estas fragilidades refletiam-se nas duas turmas, relativamente ao
desempenho dos mesmos nas respetivas areas curriculares. Isto €, a desmotivagdo dos
alunos face a aprendizagem resultava em dificuldades acrescidas que eram acentuadas
pelos maus habitos de estudo que, inevitavelmente, se refletiam nas aprendizagens e
posteriores resultados.

3.2. Problematizacéo dos dados recolhidos e identificacdo da
problematica de intervencéo
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O periodo de observagdo, aliado a andlise reflexiva da informacgdo recolhida
através da diagnose, possibilitou a defini¢do das seguintes questdes-problema: (i) De que
forma podemos potenciar nos alunos a capacidade de comunicacdo Matematica?; e, (ii)
De que maneira podemos fomentar a autonomia e autorregulacdo nos alunos em
Ciéncias Naturais?.

Neste seguimento, e em conformidade com as problematicas enunciadas,
definiram-se os seguintes objetivos gerais, sendo que os dois Gltimos concorreram para a
segunda problematica: (i) Desenvolver a comunicacdo matematica através da resolucao
e discussdo de problemas; (ii) Desenvolver autonomia na gestdo do curriculo; e, (iii)
Desenvolver a autorregulacéo na gestéo das aprendizagens.

Portanto, com o intuito de ir ao encontro dos objetivos gerais estipulados, optou-
se por dar continuidade aos principios pedagdgicos das OC, contudo foram, também,
aplicadas estratégias com vista a romper com o modelo de ensino expositivo que muitas
vezes predominava nas aulas.

Relativamente a area da Matematica, e, paralelamente ao primeiro objetivo geral,
optou-se por introduzir a realizacdo de tarefas exploratorias, proporcionando aos alunos
a oportunidade de, através do trabalho a pares, ou em grupos, e da interacdo professor-
aluno, serem eles os construtores do seu préprio conhecimento, atingindo novos
objetivos, descobrindo novos conceitos e trabalhando novos contetdos. Para além disso,
fomentou-se uma rotina de discuss@es de partilha, nos momentos da apresentacdo das
resolugdes de problemas, nas correcdes de trabalhos de casa, ou noutros momentos em
que se considerasse pertinente, com a finalidade de promover nos alunos a capacidade de
explicitacdo, de forma mais rigorosa, dos raciocinios matematicos. Acresce ainda a
frequente utilizacdo de material lidico e manipulavel, com vista a criar “uma ligagao entre
a teoria e a pratica, minimizando as ruturas de articulagcdo entre o quotidiano e o saber
escolar” (Silveira, Novello e Laurino, 2011, p.20 citados por Julio, 2016) e tentar motivar
os alunos mais desinteressados em envolver-se nas atividades.

Por outro lado, no que respeita aos objetivos (ii) e (iii) referentes a area disciplinar
das Ciéncias Naturais, foram propostas atividades praticas e laboratoriais na tentativa de
tornar as aprendizagens mais significativas e de aproximar os alunos dos contetidos que

estavam a ser abordados, nomeadamente 0s sistemas do corpo humano. Note-se que a
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medida que se abordavam os contetdos programaticos, consideravam-se sempre as
curiosidades dos alunos, fomentando assim um ambiente favoravel e propicio para a
partilha de davidas.

Para além disso, criaram-se, em ambas as turmas, varios momentos para
autonomizar e autorregular os alunos em relacdo as aprendizagens, ainda que de modos
diferentes, uma vez que as turmas assim o exigiam. Alguns exemplos das estratégias
adotadas passaram pela (i) implementacdo de listas de verificacdo para reconhecimento
dos conteudos a saber e posterior capacitacdo das fragilidades e potencialidades de forma
autonoma; (ii) implementacédo da rotina do TEA, e, (iii) pela atribuicdo de atividades de
caracter pratico onde ndo pudessem solicitar o professor para o esclarecimento de
duvidas, recorrendo, assim, ao manual ou aos colegas.

Neste seguimento, sdo apresentados, de forma sucinta, os resultados da avaliacéo
dos objetivos do PI de forma a compreender se de facto foram alcancados. Note-se que
este processo de avaliagdo resulta da observacédo participante das professoras-estagiarias
e reflexdo conjunta acerca das aprendizagens dos alunos.

No que se refere ao primeiro objetivo verificou-se uma evolugdo notoria nos
alunos relativamente ao empenho, as no¢des matematicas, a capacidade de explicitacdo
do raciocinio e a confianga nas préprias resolucdes. Embora cada turma tivesse as suas
particularidades, numa reflexdo final, estes pontos sdo transversais as duas turmas, como
tal, o balanco final é bastante positivo (cf. Anexo H).

No que toca ao segundo e terceiro objetivos foi possivel operacionalizar
instrumentos de auxilio a gestdo da autonomia e autorregulacdo das aprendizagens, tais
como as listas de verificacdo, sendo que estas possibilitavam o registo das maiores
dificuldades. Paralelamente a isto, introduziram-se momentos para o TEA, sendo que a
turma A diferenciava-se da turma B pela sua maior dependéncia do professor, 0 que
revelava uma menor capacidade de autonomia. Contudo, tal pode ser justificado pelo fato
do grupo ser constituido por alunos que apresentavam mais dificuldades de
aprendizagem.

Desta forma, pode-se concluir que embora os alunos ainda tivessem margem de
melhoria, verificou-se um desenvolvimento positivo no que diz respeito a autonomia e

autorregulacédo das aprendizagens.

16



4. ANALISE CRITICA DA
PRATICA OCORRIDA EM AMBOS
0S CICLOS



ApOs a descrigdo das praticas desenvolvidas nos contextos de 1.° e 2.° CEB,
importa refletir criticamente e comparar as praticas relativamente aos seguintes aspetos:
(i) Métodos de ensino/aprendizagem; (ii) Desenvolvimento e respetivas competéncias
esperadas nos alunos; (iii) Relacdo pedagogica; e, (iv) Processo de regulacao e avaliacdo
das aprendizagens e dos comportamentos sociais. Embora a comparacgéo v4 incidir sobre
a préatica desenvolvida pela estagiéaria, inevitavel e indiretamente, também sera realizada
uma reflexdo da préatica das OC, uma vez que se deu uma continuidade da acao educativa
desenvolvidas pelas mesmas.

4.1. Métodos de ensino/aprendizagem

Ao longo das préaticas desenvolveram-se metodologias de ensino distintas. Desta
forma, enquanto a prética do 1.° CEB assentou num modelo socio construtivista e
interativo, no 2.° CEB predominou o ensino expositivo. Neste seguimento, em
conformidade com os modelos que sustentam as praticas pedagdgicas, foram notorias
divergéncias relativamente aos processos de organizacdo e desenvolvimento do curriculo.

Em primeiro lugar, destaca-se o papel desempenhado pelos alunos e,
consequentemente pelo professor. Isto é, no 1.° CEB os alunos desempenhavam um papel
central no processo de ensino aprendizagem uma vez que eram 0s “agentes da sua propria
formacdo” (Santos 2014, p. 20) e responsaveis pela aquisi¢do do préprio conhecimento.
Em contrapartida, no 2.° CEB o professor era o responsavel por transmitir o
conhecimento. Consequentemente, os alunos tornaram-se agentes passivos que se
limitavam a “receber a informag¢ao, uma vez que o conteudo ja ¢ apresentado para o
educando na sua forma final” (idem, p. 12).

Paralelamente a este aspeto, realca-se o0 envolvimento dos alunos no processo de
organizagao e desenvolvimento do curriculo. Isto é, no 2.° CEB as planificagdes eram
realizadas em conformidade com as planificagbes anuais que eram organizadas em
conjunto pelos docentes do departamento de Matematica e Ciéncias Naturais da
instituicdo, sem qualquer implicagdo dos alunos no processo. Por conseguinte, ndo existia
flexibilidade para adequar as unidades tematicas as necessidades dos alunos, uma vez que
ja se encontravam distribuidas pelos trés periodos letivos. Por outro lado, no 1.° CEB,
devido a metodologia de ensino que atribuia um papel ativo aos alunos, os professores

realizavam, sempre que necessario “adaptagdes [...] no curriculo e na planificagdo da
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aula com a finalidade de esclarecer os alunos sobre o contetdo em estudo” (Santos 2014,
p. 25). Em conformidade com o mencionado, as praticas desenvolvidas no 1.° CEB
revelam ser mais enriquecedoras, pois ao envolver o aluno no processo de ensino-
aprendizagem e adequar os conteddos aos seus interesses, estes irdo adquirir informagdes
de forma significativa e manifestar uma disposicao positiva para aprender.

Importa mencionar que apesar da estagiaria tornar-se parte integrante das turmas
durante um periodo de tempo significativo, existiam rotinas, regras, metodologias e
planificaces do agrupamento que ndo podiam ser ignoradas. Como tal, embora tentasse
distanciar-se do método expositivo, ndo foi possivel alterar todas as dindmicas. Contudo,
uma vez que ao longo da pratica do 2.° CEB sentiu-se a necessidade de atribuir aos alunos
um papel mais ativo na construcdo de conhecimentos, implementaram-se diversas
atividades e estratégias que possibilitaram esta interacdo, como mencionado no capitulo
anterior.

Neste sentido, resultante do uso dos modelos acima apresentados, foi possivel
constatar diferencas relativamente ao desenvolvimento de determinadas competéncias
nos alunos. Isto é, uma vez que os alunos que eram expostos ao modelo construtivista
eram responsaveis pela aquisicdo do proprio conhecimento, adquiriam competéncias
como autonomia, cooperacdo, responsabilidade, iniciativa e criatividade. Em
contrapartida, os alunos que adquiriam o conhecimento através do modelo expositivo
apresentavam dificuldade em desenvolver estas competéncias, uma vez que esta pratica
ndo os obrigava a desenvolvé-las para realizarem a “‘conex&o entre ideias e conceitos”
(Santos 2014, p. 25).

Posto isto, foi notoria a diferenca relativamente a importancia que os alunos
davam a escola. Isto é, embora existissem outros fatores que influenciassem a perspetiva
dos alunos face ao ensino, sendo o contexto social uma variante predominante em ambas
as institui¢des, se os alunos do 2.° CEB tivessem uma voz mais ativa no processo de
ensino-aprendizagem, talvez estes pudessem olhar para a educacdo com outros olhos, a
semelhanca dos alunos do 1.° CEB. Esta afirmacéo sustenta-se na préatica desenvolvida,
ou seja, em poucas semanas foi possivel identificar um progresso positivo relativamente
ao envolvimento e empenho dos alunos do 2.° CEB na escola, evidenciado pela

diminuicdo das faltas de pontualidade e assiduidade.
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Em suma, apesar de no 2.° CEB a pratica pedagogica estar mais centrada no
professor, ao longo das semanas conseguiu-se atribuir aos alunos um papel mais ativo na
construcdo de conhecimentos. Todavia, esta pratica ainda ndo se aproxima do modelo

socio construtivista do 1.° CEB.
4.2. Desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos

alunos

Como ja fora referido anteriormente, a PES Il foi realizada em dois anos de
escolaridade diferentes, designadamente 2.° ano e 6.° ano. Desta forma, importa refletir
sobre o desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos alunos. Para tal, foi
tida em consideracdo a teoria do desenvolvimento cognitivo de Bruner (1999),
relativamente aos estadios de desenvolvimento cognitivo em que seria expectavel que 0s
alunos se encontrassem.

Atendendo as idades dos alunos do 1.° CEB, expectavelmente, estes encontravam-
se no segundo estadio de desenvolvimento cognitivo, nomeadamente, o de representacao
iconica. Neste estadio, as criancas constroem representacées internas a partir das imagens
representativas, isto porque elas ainda necessitam da organizacao visual para elaborarem
0s seus proprios modelos visuais e realizarem conclusées (Bruner, 1999). Por outro lado,
considerando as idades dos alunos do 2.° CEB, expectavelmente, a maioria encontrava-
se no terceiro estadio, o de representacdo simbdlica. Neste estadio, os alunos ja utilizam
a linguagem como forma de representacdo da realidade e fazem uso de sistemas mais
elaborados e especializados de atividades simbdlicas (Bruner 1999).

Posto isto, importa mencionar que embora a maioria dos alunos do 2.° CEB ja se
encontrasse no terceiro estadio, existiam alguns alunos que, a semelhanca dos alunos do
1.° CEB, necessitavam de ilustragfes visuais para estruturar o conhecimento, 0 que
revelava que ainda se encontravam numa fase transitoria. Contudo, estas semelhancas,
considerando a diferenca de idades, podem ser justificadas pelo contexto envolvente dos
alunos. Isto é, os alunos do 1.° CEB encontravam-se num contexto mais rico, em relagédo
aos estimulos sensoriais, culturais, econémicos e linguisticos, consequentemente, a
passagem de um estadio para o outro podera revelar-se mais acelerada e evidente. Em

contrapartida, a evolugdo dos alunos do 2.° CEB no estddio de desenvolvimento,
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considerando 0 meio envolvente menos estimulante, tornar-se-ia num processo mais
Moroso.

Para além desse aspeto, por se encontrarem em anos de escolaridade distintos, a
exigéncia a nivel académico também se encontrava de acordo com os documentos
curriculares referentes aos respetivos anos de escolaridade e componentes. Isto é,
enquanto no 1.° CEB desenvolvia-se a capacidade de utilizar corretamente a lingua
portuguesa, oralmente e por escrito, e de mobilizar os conceitos de Matematica em
situacbes do quotidiano, no 2.° CEB aprofundavam-se estas competéncias e
desenvolviam-se competéncias profissionais (DGE, 2012).

Por fim, em ambos os ciclos pretendia-se proporcionar uma formacéo integral das
criancas e jovens, isto é, formar cidaddos responsaveis, autbnomos, criativos, resilientes
e conscientes dos seus direitos e deveres civicos. Assim, pretendia-se que as praticas e 0s
comportamentos da comunidade educativa assentassem na valorizagcdo da cidadania,
respeito pela diferenca, responsabilidade, autonomia, empenho, tolerancia, solidariedade
e exceléncia.

4.3. Relacdo pedagogica

As relacGes escolares e familiares tém um papel fulcral no processo de
desenvolvimento de aprendizagem do aluno, influenciando todo o processo educativo.
Desta forma, no que diz respeito as relacdes pedagogicas, reflete-se relativamente as
seguintes diades: professor-aluno e professor-familia.

No que diz respeito a relagdo professor-aluno, em ambos os ciclos foi criada uma
relacdo pautada pela confianca e pelo respeito matuo. No 1.° CEB tendia a existir uma
relacdo afetiva mais significativa devido a idade dos alunos e ao tempo passado juntos.
Né&o obstante, no 2.° CEB foi também possivel criar esta relacdo, uma vez que os alunos
demonstravam uma grande caréncia emocional, que se revelou no tipo de relagédo
existente com os professores.

Relativamente a relagcdo professor-familia, destaca-se o facto de no 1.° CEB o
professor titular ser o elo central de ligacéo entre a escola e a familia. Em contrapartida,
no 2.° CEB este papel é atribuido ao DT, ndo existindo assim uma relagéo direta entre a

familia e todo o corpo docente do educando.
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Apesar destas diferencas, salienta-se a importancia que as duas instituicdes de
ensino atribuem a familia, pois para além de desempenhar “um papel decisivo na
educagdo formal e informal” (Reis, p.61), a Educacdo do aluno s6 serd completa se a
Escola e Familia trabalharem em conjunto para atingirem o0 mesmo objetivo,

nomeadamente, a aquisicdo de competéncias por parte do aluno (Reis, 2008).

4.4. Processos de regulacao e avaliacdao das aprendizagens e dos

comportamentos sociais

No que diz respeito ao processo de avaliacdo, constatou-se que em ambos 0S
contextos se privilegiaram as avaliac6es formativa e sumativa.

A avaliagdo formativa “pretende averiguar se a aprendizagem esta a decorrer
como previsto, nomeadamente no que respeita a contetidos ou aptiddes fundamentais”
(Ribeiro, 1993 p. 28). Desta forma, optou-se por este tipo de avaliacdo uma vez que
permitiu verificar o desempenho dos alunos, de um modo individualizado, e, quando
necessario, adequar a pratica as necessidades dos mesmos. Salientam-se ainda, 0s
feedbacks fornecidos aos alunos para que estes pudessem aperfeicoar o seu trabalho
durante o processo de ensino-aprendizagem.

Para além disso, de acordo com Arends (1995), numa fase final de contetdo, com
o objetivo de “sumariar o desempenho de um determinado aluno, grupo de alunos ou
professor, num conjunto de metas ou objetivos de aprendizagem” (p. 22), é necessario
proceder a uma avaliacdo sumativa.

Todavia, os processos de regulacdo e avaliacdo do 1.° CEB distinguem-se do 2.°
CEB, relativamente a participacao dos alunos nas modalidades de auto e heteroavaliacao.
Por conseguinte no 1.° CEB contavam com diversos momentos de reflex&o, por parte dos
alunos, referentes ao processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente durante o
Conselho de Cooperagéo e no Plano Individual de Trabalho. Em contrapartida, tal ndo
ocorria no 2.° CEB, sendo que estes contentavam-se em preencher uma ficha de
autoavaliagdo no fim do periodo, ndo atribuindo nenhum significado a avaliacdo.
Portanto, valorizar-se a préatica desenvolvida no 1.° CEB, pois para além de ser realizada
em cooperacdo com o professor e grupo-turma, promove uma tomada de consciéncia,
pelo individuo e pelo grupo, do percurso feito, envolvendo-os nas decisdes a tomar

relativamente ao percurso a seguir (Niza, 1998).
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PARTE II - ESTUDO
EMPIRICO



5. APRESENTACAO DO ESTUDO



5.1. Defini¢cdo do Problema Objeto de Estudo

O presente estudo € desenvolvido na area da Matematica e pretende compreender
0s processos subjacentes a gestdo das discusses coletivas em matemética, com a
finalidade de promover aprendizagens significativas.

A escolha do tema sustenta-se em motivos intrinsecos, isto €, optou-se pela area
da matematica por ser uma disciplina pela qual a investigadora apresenta um especial
interesse. Por outro lado, associados a estes, encontram-se motivos extrinsecos que
passam pela existéncia de um desinteresse generalizado por parte dos alunos
relativamente a matematica. Consequentemente, a investigacdo debruca-se sobre uma
tematica que diz respeito ao trabalho do docente, uma vez que este é responsavel por
fomentar o gosto e prazer pela matematica aos seus alunos.

Desta forma, ao longo do estudo pretende-se perceber quais as diversas etapas que
constituem a preparacdo e conducdo de discussdes coletivas, com a finalidade de auxiliar
os alunos a progredirem na construcdo do seu conhecimento matematico promovendo
uma aprendizagem mais significativa para os mesmos. Esta curiosidade emergiu apds a
observacao e dinamizagdo de uma rotina semanal de discussdes coletivas com alunos do
1.° CEB, aquando da Pratica de Ensino Supervisionada I, na qual a investigadora foi
confrontada com alguns desafios relativamente a gestdo dessa rotina. Segundo Sousa e
Batista (2011), ndo sO é vantajoso que a escolha do tema em estudo esteja intimamente
relacionada com experiéncias anteriores do investigador, como também, se recomenda
que a escolha deve resultar de uma motivacao pessoal, uma vez que “ninguém investiga
bem um assunto de que ndo gosta” (p.19).

N&o obstante, apOs a leitura de alguns estudos sobre as discussdes coletivas
(Canavarro, 2011; Prata, 2017; Stein et al. 2008; Miguel, 2012; Ponte, 2011; Boavida;
2005; Sineiro, 2015) concluiu-se que a dinamizacao de discussdes coletivas ndo € uma
tarefa facil, desta forma, pode existir alguma reluténcia por parte dos docentes em
fomentar esses momentos. Contudo, atualmente, ja existem alguns modelos que auxiliam
os professores a prepararem-se para dinamizar discussdes coletivas da maneira mais

produtiva possivel para auxiliarem o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.
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Posto isto, o presente tema em estudo emerge da curiosidade de investigar a
conducéo e orquestragé@o de discussdes coletivas no 1.° ciclo uma vez que a maioria dos

estudos anteriormente mencionados, debrucam-se em turmas do 2.° e 3.° CEB.

5.2. Objetivos do Estudo e Questdes de Investigacao
Em conformidade com o problema de estudo suprarreferido, identificou-se o
seguinte objetivo geral que “indica a principal intengdo de um projecto, ou seja,
corresponde ao produto final que o projeto quer atingir” (Sousa & Batista, 2011, p. 26):
)] Compreender os processos subjacentes a gestdo de discussdes coletivas
em Matematica, numa turma do 2.° ano de escolaridade, com a finalidade
de promover uma aprendizagem significativa.
Posto isto, com o intuito de obter as informagdes necessarias para concretizar o
presente estudo, formularam-se as seguintes questdes de investigacao:
a) Que etapas e desafios constituem o processo de preparacdo de discussdes
coletivas em Matemaética?
b) Que etapas e desafios constituem o processo de conducdo de discussdes

coletivas em Matematica?
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b. REVISAO DE LITERATURA



No presente capitulo apresenta-se uma revisdo de literatura acerca do tema no qual se
debruga o estudo investigativo. Assim, ao longo do mesmo sdo apresentados os principais
conceitos que sustentam a tematica de forma fundamentada, nomeadamente, 0 Ensino
exploratdrio e comunicacdo matematica, as discussdes coletivas e o papel do professor.
Portanto, estas teméticas correspondem ao Estado de Arte do trabalho investigativo. Este
consiste no levantamento e respetiva reflex&o critica dos estudos relacionados ao tema
proposto, de forma a conhecer a evolu¢do do conhecimento acerca do problema
investigativo.

6.1. Ensino exploratdério e comunicacdo matematica

Na Matematica podemos distinguir duas estratégias basicas de ensino: o ensino direto
e 0 ensino exploratorio, todavia, iremos focar apenas neste altimo.

O ensino exploratorio encontra-se intimamente relacionado as discussdes coletivas.
Através desta estratégia de ensino, o docente deixa de ser o detentor do conhecimento,
que se limita a transmitir informacao, e passa a adotar uma posicao passiva e de regulador.
Por conseguinte, permite que o aluno adote um papel mais ativo na construcdo de
conhecimentos. Nao obstante, tal ndo significa que ocasionalmente ndo possam existir
momentos de exposicao e sistematizacdo das aprendizagens pelo docente. (Ponte, 2005;
Menezes et al., 2014; Canavarro, 2011)

Segundo, Canavarro (2011), “o ensino exploratorio da Matematica defende que os
alunos aprendem a partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem
emergir a necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em
discussdo coletiva” (p 11). Desta forma, nas aulas de Matematica, através da exploragao
de tarefas visa-se construir conhecimentos matematicos significativos que resultam da
partilha, entre colegas das diversas resolucdes.

Posto isto, considera-se fundamental desenvolver a comunicacdo matematica dos
alunos para que possam compreender o proprio pensamento, uma vez que comunicar o
raciocinio a outro, de forma clara, requer uma capacidade organizativa do pensamento.
Para alem disso, permite aprender através da interacéo e partilha de conhecimentos com

os colegas, com a finalidade de apropriar novas ideias e aprofundar outras (Silva, 2017).

6.2. Discussoes Coletivas em Matematica
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Ao longo da presente seccdo € definido o conceito de Discussdes Coletivas em
Matematica e a importancia do mesmo para o processo de ensino-aprendizagem. De
seguida, é abordado o papel do docente relativamente a organizacdo e conducdo de
discussbes coletivas enriquecedoras e pertinentes para a aprendizagem matematica.
Posteriormente, é apresentado um modelo para auxiliar na gestdo das discussdes
coletivas. Por fim é mencionado as principais dificuldades identificadas por
investigadores durante a gestao de discussdes coletivas.

6.2.1. Significado e importancia

Nos Ultimos anos, os investigadores e professores matematicos tém vindo a
dedicar uma atencao crescente relativamente as discussdes coletivas, uma vez que aborda
tematicas transversais ao conhecimento matematico, nomeadamente a comunicagdo
matematica, a exploracdo de tarefas diversificadas, destacando-se a resolucdo de
problemas, e o raciocinio matematico (Ponte, 2011, Ponte, 2005; Canavarro, 2011).

Neste seguimento, importa definir as discussdes coletivas, que consiste em
momentos em grande grupo, em Matematica, que sucedem aos momentos de atribuicédo
da tarefa e de trabalho auténomo dos alunos. Ao longo destas ocorrem aspetos de
comunicacdo que resultam da aplicacdo de uma tarefa de carater aberto. Segundo Ponte
(2005, p. 16) estas discussdes sa0 momentos nos quais:

os alunos apresentam o seu trabalho, relatam as suas conjecturas e conclusdes,
apresentam as suas justificacfes e questionam-se uns aos outros e que 0
professor aproveita para procurar que se clarifiguem os conceitos e
procedimentos, se avalie o valor dos argumentos e se estabelecam conexdes
dentro e fora da Matematica.

Posto isto, as discussdes coletivas apresentam ser fundamentais no processo de
ensino-aprendizagem da matematica, uma vez que promovem: i) a fruicdo natural e
significativa de conhecimentos e procedimentos; ii) desenvolvem capacidades,
nomeadamente a resolugédo de tarefas, o raciocinio e a comunicacao; e, iii) a interagdo
entre os alunos, o professor e o conhecimento, com o intuito de atingir uma compreenséo
comum relativamente aos significados matematicos partilhados em grupo, e,
simultaneamente, modificados, consolidados e aprofundados individualmente
(Canavarro, 2011; Guerreiro, 2014)
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Por conseguinte, as discussdes coletivas caracterizam-se por serem momentos
fundamentais para a negociacao de significados e construgdo de novos conhecimentos.
Tal traduz-se no facto dos alunos envolvidos nestes momentos, terem uma melhor
compreensdo matematica, na medida em que trabalham para justificarem as suas solucdes
e debaterem as ideias em caso de desacordo, com a finalidade de convencer os pares
acerca dos diversos pontos de vista. Atraves desta confrontacéo, os alunos irdo néo so
aprender o porqué de certas ideias serem matematicamente validas e outras ndo, como
também irdo gerir conflitos cognitivos uma vez que sentirdo a necessidade de reorganizar
0 pensamento com o intuito de construir conhecimentos mais complexos. (Ponte, 2005;
Ponte, 2008; Guerreiro, 2014; Martinho e Ponte, 2005).

6.2.2. DiscussOes de partilha vs Discussdes colaborativas

As discussbes coletivas podem equacionar-se de modo diferente e estas
divergéncias tém repercussdes nas aprendizagens. Neste &mbito, Staples e Colonis (2007)
distinguem as discuss@es de partilha e discussdes colaborativas.

Nas primeiras, discussdes de partilha, os alunos partilham as suas estratégias e
estas sdo avaliadas pelo professor. Os alunos respeitam-se mutuamente e as diversas
partilhas e refletem em conjunto sobre as ideias apresentadas comparando-as com as suas
préprias ideias. Contudo, nestas situacdes, os alunos tendem a manter o pensamento
inicial, ndo existindo uma reconstrucdo do conhecimento. (Staples e Colonis, 2007). Por
outro lado, nas discussdes colaborativas, os alunos ndo se contentam em partilhar
estratégias, mas sim “constroem respostas apoiando-se no pensamento dos seus colegas,
tomam em consideracéo as ideias dos outros e trabalham explicitamente com essas ideias
de forma conseguir ir mais longe” (Staples e Colonis, 2007, p. 258).

6.2.3. Modelo das cinco praticas fundamentais
Com o intuito de ir ao encontro do suprarreferido e proporcionar aos professores
melhores condi¢Oes para orquestrar produtivamente discussdes coletivas Stein et al.
(2008) criaram o modelo mais conhecido como 0 modelo das cinco praticas fundamentais.
Desta forma, 0 modelo ¢ destinado aos professores, com a finalidade de auxilia-los na
preparacdo e realizacdo de discussdes coletivas, sustentando-se nas seguintes cinco
praticas:

1) Antecipar
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A prética de antecipar ocorre antes de o professor levar uma tarefa para a sala de aula,
isto €, realiza-se durante o trabalho de planificacdo. Este tem como objetivo antecipar as
possiveis resolucdes, interpretacdes, estratégias e procedimentos dos alunos, sejam elas
corretas ou incorretas. Todavia, para que tal seja possivel, & necessario que o professor
resolva a tarefa proposta com um olhar critico, pois s6 assim seré capaz de antecipar as
diversas resolugdes e estratégias dos alunos considerando os diversos graus de
sofisticacdo matematica (Stein et al. 2008).

Estudos empiricos (Stein et al. 2008; Canavarro, 2011) revelam que esta pratica é
crucial para o desenvolvimento de uma prética de ensino significativa. Isto porque
permite que o professor reflita e perceba quais sdo as estratégias mobilizadas pelos alunos,
de forma a conseguir antecipar eventuais ddvidas e possiveis respostas para as mesmas.
Para além disso, possibilita ndo s6 que o professor explore “todo o potencial da tarefa
para as aprendizagens matematicas dos alunos” (Canavarro, 2011, p. 13), como também
auxiliara na tomada de “decisdes acerca de como estruturar as apresentagdes e gerir as
discussdes com base em critérios relacionados com a aprendizagem matematica” (idem).

2) Monitoriza

O momento de monitorizacdo decorre na sala de aula, aquando do trabalho auténomo
dos alunos, sendo que consiste na observagédo do trabalho desenvolvido pelos alunos, de
forma que o professor se aproprie das estratégias e resolucdes dos alunos. Para tal, o
professor deve circular pela sala de aula enquanto os alunos trabalham autonomamente.
Contudo, este ndo se deve contentar em verificar se os alunos estdo a trabalhar, deve
também, observar e ouvir criticamente o que estdo a fazer, avaliar a validade matematica
das ideias e resolucBes de forma a interpretar e atribuir significado as mesmas, mesmo
gue néo as tenha antecipado (Stein et al. 2008; Canavarro, 2011).

Importa realgar que atraves desta pratica o professor tem a oportunidade de se
consciencializar sobre as diversas ideias matematicas existentes e decidir que aspetos
deve privilegiar e aprofundar na discussao em grande grupo (Canavarro, 2011). Por outro
lado, também permite que o professor reflita, calmamente, sobre os diversos feedback’s
que podera dar aos alunos a medida que forem apresentando as suas resolucfes a turma
(Stein et al., 2008).

3) Selecionar
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A prética de selecionar tende a ocorrer no fim do trabalho auténomo dos alunos e
sustenta-se sob o trabalho realizado pelo professor na monitorizagdo. Este momento
consiste na identificacdo dos “alunos ou grupos cujas resoluc@es sdo importantes para
partilhar com toda a turma, na fase de discussdo de modo a proporcionar uma diversidade
de ideias matematicas adequadas ao propdsito matematico da aula” (Canavarro, 2011, p.
14), sejam elas corretas ou incorretas.

No que diz respeito a dinamizacdo das intervencdes, esta pode ser por escolha direta
do professor ou os alunos podem-se voluntariar a participar, todavia, € fundamental que
o0 professor mantenha o controlo de quais os alunos que apresentam as suas resolugoes,
portanto, qual o conteido matematico que sera discutido (Stein et al. 2008).

4) Sequenciar

A pratica de sequenciar ocorre em paralelo a pratica anterior, uma vez que consiste
na estipulacdo da ordem das apresentacOes, considerando as ideias matemaéticas e o
proposito matematico estipulado. Segundo Stein et al. (2008) através da escolha
intencional relativamente a ordem pela qual os alunos irdo partilhar as suas resolucées, o
professor pode maximizar as chances de alcancar os objetivos pretendidos. Para além
disso, a escolha do critério que ira ditar a ordem das apresentacGes tem que estar em
conformidade com o propoésito da tarefa e permitir que todos os alunos consigam
acompanhar a discussdo, considerando as fragilidades dos mesmos.

5) Estabelecer conexdes

A quinta e ultima prética tende a ocorrer no fim da discusséo ou a seguir da mesma e
consiste no estabelecimento de conexdes entre as diversas resolugdes apresentadas e as
ideias e conceitos matematicos que integram a tarefa. Para tal, o professor deve ajudar o0s
alunos a analisarem criticamente as varias resolucGes, compararem-nas de forma a
identificarem semelhancas, diferencas, potencialidades e fragilidades em cada umas
delas. Por conseguinte, pretende-se que os alunos consigam perceber quais séo as
estratégias mais sofisticadas para resolver a tarefa proposta e consequentemente futuras
tarefas (Stein et al. 2008).

Contudo, importa mencionar que 0 objetivo desta pratica ndao é discutir as
apresentacdes individualmente de forma a apresentar diferentes respostas ou estratégias

de resolver uma determinada tarefa. Pelo contrario, “o propodsito das discussdes ¢
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relacionar as apresentacbes com vista ao desenvolvimento colectivo de ideias
matematicas poderosas que sintetizam as aprendizagens matematicas dos alunos”
(Canavarro, p. 16).

Em suma, com a criagdo do modelo das cinco praticas, Stein et al. (2008)
pretendeu fornecer ao professor uma ferramenta que o ajudasse ndo sé a ter um maior
controlo pedagdgico, como também uma melhor preparacdo para orquestrar discussdes
coletivas e lidar com os desafios que esta pratica implica.

6.3. O Papel do docente

Numa aula de ensino exploratério de Matematica, o docente deve adotar uma
funcdo de suporte e regulacdo do discurso dos alunos, com o objetivo de promover o
didlogo e valorizar o pensamento dos mesmos. Deste modo, apds estabelecida a estratégia
de ensino, cabe ao docente planificar a sua préatica, que ira passar pelas seguintes funcdes:
i) selecionar tarefas estimulantes; ii) delinear as finalidades e os objetivos matematicos
das tarefas e posterior discussao; iii) e mobilizar os materiais necessarios que devem
encontrar-se em conformidade com as tarefas propostas. (Ponte, 2005; Martinho e Ponte,
2005; Canavarro, 2011)

Para além disso, para desenvolver uma gestdo curricular significativa, torna-se
crucial que o docente considere outros fatores, subjacentes a planificacéo,
nomeadamente, i) assegurar um ambiente de respeito mutuo e confianca, de forma a que
os alunos se sintam confortaveis para argumentar e discutir as ideias com os colegas; ii)
considerar a diversidade dos alunos, de modo a tentar corresponder as necessidades e
interesses de todos; iii) encorajar os alunos de forma a que consigam defender os seus
pontos de vista recorrendo a um discurso centrado nas ideias matematicas e ndo em
calculos e procedimentos; e, iv) por fim considerar os fatores do contexto escolar e social.
(Ponte, 2005; Martinho e Ponte, 2005.; Ponte, 2011).

No que diz respeito a gestdo das discussfes coletivas, diversos autores (Ponte,
2011, Canavarro, 2011; Boavida, 2005; Miguel, 2012) defendem que o professor deve
gerir as intervencdes do alunos, ajuda-los a apresentar os seus raciocinios, sem impor uma
determinada estratégia de resolucdo ou forma de pensar, incentiva-los a participarem,
proporcionar e destacar as ideias discordantes, selecionar os aspetos pertinentes a serem

destacados na discussdo, em conformidade com objetivos da tarefa previamente
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estipulados e sentir quando é oportuno formular determinada questdo. Para além disso,
destaca-se ainda a necessidade de controlar o desenrolar da discussdo de modo a fomentar
a participacao do maior nimero de alunos, com o intuito de poder avaliar a evolugédo do
conhecimento de todos os alunos da turma.

Concluindo, a principal fun¢do do docente, aquando das discussdes coletivas é
“dar forma as ideias incompletas e frequentemente mal formuladas dos alunos de modo
a transforma-las em ideias matematicas mais precisas e poderosas” (Ponte, 2011 p. 8).

6.3.1. Desafios e constrangimentos associados ao papel do professor na
gestao das discussdes coletivas

Ensinar é uma pratica complexa e multifacetada, como tal, ao longo da prética
pedagdgica um professor depara-se com diversos desafios. Posto isto, diversos autores
(Canavarro 2011; Ponte, Mata-Pereira & Quaresma, 2013, Boavida, 2005; Sineiro, 2015)
destacam desafios experienciados aquando da preparacdo e conducdo de discussoes
coletivas em matematica. Como tal, com o objetivo de evidenciar a complexidade da
mesma e ajudar os professores a superarem-na, apresentar-se-ao em seguida, com base
em estudo empiricos, um conjunto de aspetos pelos quais os professores devem estar
atentos enquanto orquestram discussdes coletivas:

Selecdo da tarefa — Esta deve ser estimulante e proporcionar aprendizagens
significativas e sofisticadas de forma a originar discussdes produtivas, “que vdo além da
aplicacdo de conceitos ¢ treino de procedimentos” (Canavarro 2011, p. 16).

Antecipacao das estratégias: Sineiro (2015) afirma que ndo conhecer bem a turma
pode ser um desafio no momento de antecipar as estratégias, resultando na validacao
precipitada dos raciocinios corretos.

Gestdo do tempo: O tempo deve ser controlado de forma que a discusséo e sintese
das principais ideias matematicas resultante das resolucdes dos alunos, ocorra no mesmo
dia da realizag8o da tarefa. Caso contrario, poderd originar-se a “perda do envolvimento
dos alunos e o seu distanciamento das produ¢des matematicas realizadas” (Canavarro,
2011, p. 17).

Utilizacdo de recursos que facilitam a comunicacdo: Consiste em recorrer a
estratégias que evitam a perda tempo que ocorre quando Se passa as respostas para o

quadro. De forma a combater esta pratica, Canavarro (2011) apresenta as seguintes
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alternativas: usar “, fotografias digitais das resolugoes, digitalizagdes feitas na sala onde
h& scanner ligado a computador e projector, etc...” (p. 17).

Gestdo dos conteudos matematicos: O professor deve ter sempre presente 0S
objetivos da tarefa e o envolvimento dos alunos de forma a perceber quando “aprofundar
ou nédo aprofundar uma resolucdo” (Ponte, Mata-Pereira & Quaresma, 2013, p. 79). Para
além disso, é fundamental que no ato da planificagdo se antecipe a exploragdo da tarefa
de forma aprofundada para todos os alunos, e ndo apenas para os alunos mais rapidos.

Selecdo criteriosa do um aluno: Deve escolher alunos que irdo contribuir a alcancar
0 proposito matematico da tarefa, mesmo que isto implique recusar alunos que se
voluntariaram.

Promocdo de um ambiente estimulante: Os alunos devem ser encorajados a
participar ativamente na construcdo do proprio conhecimento e do conhecimento
coletivo. Para tal, o professor deve ajudar os alunos a “distinguirem entre polidez usual
e, que expressam respeito uns pelos outros e polidez matematica em que expressam
respeito pelas ideias uns dos outros” (Boavida, 2005, p. 116 citando Weingrad).

Gerir as suas proprias intervengdes: O professor deve refletir bem sobre o seu “modo
de agir quando um aluno questiona ou faz uma conjetura” (Ponte, Mata-Pereira &
Quaresma, 2013, p. 79) de forma a ndo sugerir ou indicar uma determinada estratégia de
resolucdo ou mesmo validar as resolucfes. Vale realcar que o docente deve estar atento a
estas acdes ao longo de toda a aula, isto €, desde 0 momento que atribui as tarefas até a
discussdo em grande grupo.

Em suma, , podemos concluir que estes constrangimentos podem provir de “varias
situacbes, podendo estar relacionados com 0s conteldos matematicos a ensinar ou
caminho que opta por seguir, [...], o tipo de ambiente de aprendizagem que pretende ter
na aula e 0 modo como orquestra discussoes coletivas” (Sineiro, 2015, p. 23).

Portanto, nem todos os desafios sdo de carater didatico ou dizem respeito ao rigor
matematico. Desta forma, torna-se fundamental que o professor perceba que acima de
tudo esta a lidar com seres humanos que estdo a construir o seu conhecimento e que tém

fragilidades e potencialidades individuais e coletivas.
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7. METODOLOGIA



7.1. Opcdes metodolégicas

No presente capitulo apresenta-se a metodologia utilizada no decorrer da
investigacdo. Como tal, sdo apresentadas as opg¢OGes metodoldgicas e respetivas
justificacdes, assim como sdo descritas as técnicas mobilizadas para a recolha de dados e
0s procedimentos utilizados para a sua analise. De seguida, sdo descritos, de forma
sintética, o caso em estudo e os principais processos da acdo pedagogica que permitiram
a implementacdo do presente estudo. Por fim, sdo abordados os principios éticos do
processo de investigacao.

7.1.1. Natureza do Estudo

Considerando o objeto de estudo da presente investigacdo, Compreender 0S processos
subjacentes a gestdo das discussdes coletivas em Matematica, optou-se por um
paradigma interpretativo numa perspetiva qualitativa de investigacao.

O paradigma interpretativo procura observar os sujeitos em determinado contexto
social, de forma a decifrar os diversos significados que estes atribuem as situacdes, uma
vez que ¢ fundamental “compreender o mundo complexo do vivido desde o ponto de vista
de quem vive” (Coutinho, 2021, p. 18). Esta ideologia assenta em Usher (1996 citado por
Coutinho 2021, p. 18) que acredita que um investigador s6 conseguira explicar o mundo
social e educativo se de facto compreender os significados implicitos aos
comportamentos que resultam da interacdo humana.

Subjacente a este paradigma enquadra-se a perspetiva qualitativa que se caracteriza
por mobilizar dados “ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas” (Bogdan & Biklen, 1994 p. 16). Este método adequa-se a estudos que
pretendem investigar fendmenos complexos e que ocorrem em contexto natural
privilegiando assim “a compreensdo dos comportamentos a partir da perspetiva dos
sujeitos da investigacdo” (idem).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), uma investigacdo qualitativa rege-se de acordo
com cinco caracteristicas principais, nomeadamente:

1. “a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal” (p. 47) — Num periodo de seis semanas, a investigadora lecionou
numa turma do 2.° ano e recolheu os dados necessarios relativamente ao estudo em

desenvolvimento, através de instrumentos e técnicas proprias para tal.
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2. “¢ descritiva” (p. 48) — Durante o desenvolvimento do estudo registou-se, por
escrito e audio, as diversas etapas e desafios sentidos. Assim, sempre que possivel,
enquanto se implementava as tarefas tomava-se notas rapidas relativas a dialogos ou
fendmenos interessantes e no fim de cada aula realizava-se uma gravacgédo audio de todos
0S aspetos pertinentes a serem registados, para posteriormente completar as notas de
campo e conservar toda a riqueza e complexidade dos factos.

3. “Os investigadores (...) interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos” (p. 49) — O processo experienciado na preparacdo e
orquestracdo das discussdes coletivas e os desafios que resultam desta pratica foram
muito mais significativos do que o produto final. Desta forma, compreende-se que refletir
sobre a pratica de ensino procurando sempre alcancar meios mais eficazes e eficientes
para atingir os objetivos e as metas estipuladas, como também encontrar solugdes para
adversidades, revela ser mais importante quando comparado com os resultados obtidos.

4. A anélise dos dados ¢ efetuada “de forma indutiva” (p.50) —Durante as seis semanas
de intervencdo a investigadora adotou uma perspetiva de constante analise, mediante o
que ia recolhendo, observando e detetando. Consequentemente, a sua pratica alterava-se
consoante o questionamento e reflexdo sistemético a que se submetia, com o intuito de
melhorar o seu desempenho e acéo educativa.

5. “O significado ¢ de importancia vital” (p. 50) — O fato dos dados resultarem da
interacdo entre pessoas, torna crucial a atribuicdo de significado as proprias acdes da
investigadora. Isto porque ao longo da investigacao pretende-se analisar e refletir sobre a
prépria préatica docente, 0 que remete para uma descricao, interpretacdo, questionamento
sistematico e reformulacdo da propria acdo pedagogica. Por sua vez, esta interpretacdo so
sera possivel se o sujeito em estudo se debrucar sobre os significados que atribui as suas
proprias acdes e as multiplas interacbes humanas resultantes e condicionantes das
mesmas (Ponte, 2002).

Por fim, o estudo assenta numa abordagem de estudo de caso que consiste no
envolvimento “intensivo e detalhado de uma entidade bem definida: o caso” (Coutinho
2021, p. 335). Neste ambito, o objeto em estudo s@o as proprias praticas educativas do
investigador no que diz respeito a preparacdo e conducdo das discussdes coletivas

matematicas. Consequentemente, segundo Stake (1995 citado por Coutinho 2021), o caso
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classifica-se como instrumental uma vez que através do mesmo pretende-se compreender
outros fendbmenos. No caso deste estudo, pretende-se compreender as praticas educativas
do investigador para “proporcionar conhecimento sobre algo que nao é exclusivamente o
caso em si” (Coutinho 2021, p. 338), nomeadamente, perceber quais 0s constrangimentos
associados ao processo de planificacdo e orquestracédo das discussdes coletivas.

7.1.2. Técnicas de recolha de dados

Numa investigacdo de carater qualitativo, € comum a utilizacdo de técnicas de
recolha de dados variadas, uma vez que é através dessas que se tenta compreender o
objeto em estudo no seu contexto real, tirando partido de diversas fontes. Para além disso,
os dados obtidos dependem “fundamentalmente das capacidades integradoras e
interpretativas do investigador” (Coutinho, 2021 p. 331).

Posto isto, numa perspetiva qualitativa de investigacdo, os dados podem ser
recolhidos através de trés técnicas: (i) Inquéritos, que podem ser de carater oral —
entrevistas — ou escritas — questionarios; (ii) Analise documental de diversas fontes,
nomeadamente, “documentos pessoais e oficiais, fotografias, desenhos, e-mails”
(Coutinho, 2021 p. 331); e, (iii) observagéo.

Em conformidade com o objeto em estudo, as questdes investigativas e a natureza
metodoldgica da investigacdo, recolheu-se dados através da observacdo participante e
anélise documental.

As técnicas de observacdo “consistem no registo de unidades de interagdo numa
situacdo social bem definidas baseada naquilo que o observador vé ¢ ouve” (Coutinho
2021, p. 136). Por sua vez, estas técnicas variam consoante a dimensdo de estruturacédo e
do envolvimento (Coutinho, 2021).

No que diz respeito a dimensdo de estruturacdo, esta varia de acordo com o
protocolo de observacédo adotado, podendo tratar-se de uma observagédo estruturada ou
néo estruturada. No presente estudo foi realizada observacgdo ndo estruturada, sustentada
em notas de campo, que consiste no “relato escrito daquilo que o investigador ouve, V&,
experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo
qualitativo” (Bogdan & Biklen. 1994 p.150). As notas de campo tendem a dividir-se em
duas partes: descritiva e reflexiva. Na parte descritiva, como 0 nome indica, é realizada

uma descrigéo precisa, minuciosa e objetiva do contexto e das interagdes ocorridas, com
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o0 minimo de inferéncias e juizos de valor possiveis. Por sua vez, na parte reflexiva é
realizada uma apreciacao critica do ponto de vista do observador, como tal, o investigador
relata as suas especulaces, ideias, preocupacdes, entre outros (Coutinho 2021; Bogdan e
Biklen 1994). Assim, atraves da descricdo e reflexdo da observacdo, pretende-se que as
notas de campo sejam uma fonte de informacéo rica e detalhada fundamental para o
sucesso de estudos qualitativos.

Deste modo, neste estudo, as notas de campo sustentaram-se em anotacoes
realizadas pela professora, e pela sua colega de estagio, durante as aulas lecionadas, e, em
gravacOes de audio realizadas pela professora ap6s as aulas, com o intuito de registar, de
forma rapida e pratica, todos os aspetos que ocorreram durante a aula e fossem pertinentes
para o estudo. Através das anotacdes e gravacdes, foi possivel transcrever pequenos
excertos de dialogos que ocorreram durante as aulas de discussao coletiva.

Relativamente a dimensdo envolvimento, esta “varia em funcdo do grau de
participagdo do investigador na situagdo social em anélise” (Coutinho, 2021 p. 138),
assim, o investigador pode ser “participante pleno, participante observador, observador
participante e simples observador” (idem). Desta forma, temos num extremo, o
participante pleno que é também ele um membro integrante do grupo em estudo. Este
envolvimento vai diminuido gradualmente até ao extremo oposto, que corresponde ao
simples observador, que é um elemento externo ao grupo que estuda, nao interagindo de
forma alguma com os participantes. No que diz respeito ao presente estudo, a
investigadora adotou a posi¢éo de observador participante, uma vez que “atua como mais
um membro do grupo que observa” (Coutinho, 2021 p. 138), que € constituido pelos
alunos, a professora cooperante e as professoras estagiarias. Para além disso “assume um
papel ativo” (idem) no sentido em que ndo observa apenas o comportamento dos
elementos do grupo como também observa e reflete sobre a sua propria pratica docente,
como membro do grupo.

Por fim, com o intuito de completar as informacfes recolhidas através da
observacdo, recorreu-se a analise documental das producgdes dos alunos e da professora,
uma vez que esta Ultima corresponde ao principal sujeito em estudo. Isto &, através da

analise documental, pode-se ndao sO0 compreender a evolucdo dos instrumentos
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construidos e mobilizados ao longo do estudo, como também compreender as diversas
etapas que constituem a organizagéo e orquestracéo das discussoes coletivas.

7.1.3. Técnicas de analise de dados

De acordo com Bodgan e Biklen (1994) a anélise de dados compreende o:

processo de busca e de organizacdo sistematico de transcri¢cGes de entrevistas, de

notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo

de aumentar a sua propria compreensao desses mesmos materiais e de lhe permitir

apresentar aos outros aquilo que encontrou (p. 205).

Posto isto, uma técnica comum de analise de dados em investigacdo qualitativa é
a analise de conteudo, que consiste num “conjunto de técnicas que permitem analisar de
forma sistematica um corpo de material textual, por forma a desvendar e quantificar a
ocorréncia de palavras/frases/temas considerados chave que possibilitem uma
comparagao posterior” (Coutinho 2021, p. 217).

Em conformidade com o suprarreferido, Coutinho (2021), defende que a analise
de dados qualitativos integra as seguintes trés dimensdes que sao indissociaveis: (i) a
reducdo de dados, que como 0 nome indica consiste na organizacao e reducao dos dados
recolhidos com o intuito de facilitar e possibilitar a descricdo e interpretacdo do objeto
em estudo; (ii) a codificacdo, que segue a etapa anterior e compreende a procura de
regularidades que serdo codificadas em frases, ou preferencialmente, palavras que
representem estes padrdes; e, por fim, (iii) a categorizagéo, que corresponde a designacao
por categorias dos padrdes encontrados, uma vez que constituem um meio de classificar
e sintetizar os dados descritivos recolhidos num Gnico topico que abrange as diversas
regularidades (Coutinho 2021; Bogdan e Biklen 1994).

Durante a analise dos dados, a investigadora optou por realizar uma leitura fluente
de todos os registos elaborados ao longo de estudo, designadamente as notas de campo,
as planificagdes e as producdes dos alunos resultantes da exploracao das tarefas propostas
em sala, de forma a poder criar um conjunto de categorias para uma analise de conteidos
mais aprofundada, e, para tal, sustentou-se em diversos estudos empiricos.

Segundo alguns autores (Canavarro, 2011; Canavarro e Santos, 2012; e Martinho
e Ponte, 2005) antes de realizar aulas que originem discuss@es coletivas, é crucial que

exista um momento de preparagdo da aula na qual o professor delineia o propdsito
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matematico da aula e escolhe criteriosamente uma tarefa. De seguida, segundo Stein et
al. (2008), o professor deve tentar prever as diversas formas que o aluno poderd interpretar
0 problema, antecipando assim as suas resolucdes e dificuldades. Neste seguimento, a
investigadora analisou o processo de planificacdo das aulas em conformidade com as
seguintes categorias: definicdo dos objetivos, selecdo da tarefa e previsdo e antecipagédo
das resolucdes e dificuldades dos alunos.

Posto isto, estipularam-se as diversas categorias do processo de orquestracao das
aulas, sendo que, para tal, optou-se por dividi-lo em dois momentos: antes e depois da
discussdo. No que diz respeito ao momento antes da discussdo, alguns autores
(Canavarro, Oliveira e Menezes, 2014; Canavarro 2011; Stein et al., 2008) defendem que
este momento é constituido por diversas fases, que correspondem as categorias
estipuladas pela investigadora: (i) o langcamento da tarefa fase na qual “o professor
apresenta uma tarefa matematica a turma” (Canavarro, Oliveira e Menezes, 2014 p. 219);
(if) a monitorizagdo do trabalho auténomo dos alunos que “corresponde a apropriacao por
parte do professor das estratégias e resolugdes” (Canavarro 2011, p. 13) dos alunos de
forma a avaliar “o seu potencial para a aprendizagem matematica a promover na turma”
(idem); e por fim, (iii) a selecdo e sequenciacdo das apresentagcdes que se realiza nos
minutos finais do trabalho autdnomo dos alunos (Stein et al., 2008), Canavarro, 2011).

Por fim, o momento da discussdo, que por ser referente a pratica do professor,
integrou as seguintes categorias de analise: (i) o tipo de questionamento pois “a pergunta
pode assumir um papel provocador do pensamento dos alunos, apelando para a
justificagdo, clarificacdo e discussdo de ideias” (Miguel 2012, p. 8); (ii) a gestdo das
intervencdes e dos contelidos matematicos, uma vez que Canavarro, Oliveira e Menezes,
(2014) defendem que cabe ao professor orquestrar as discussodes “nao apenas gerindo as
intervengdes e interagdes dos diferentes alunos, mas também promovendo a qualidade
matematica das suas explicagdes e argumentagdes” (p. 219); e (iii) a sistematizacéo, visto
que é fundamental que o professor ajude os alunos a estabelecer conexdes entre as
diversas estratégias promovendo a reflexdo sobre as consequéncias das diferentes
abordagens para solucionar a tarefa proposta (Stein et al. 2008). Na tabela 1 apresenta-se
uma sintese das diversas categorias suprarreferidas, que por sua vez se encontram em

conformidade com os objetivos do estudo e a reviséo de literatura apresentada.
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Tabela 1 - Quadro das categorias de andlise

Momentos associados a elaboracéo de
discussoes coletivas em matematica

Categorias de analise

— Definicdo dos objetivos
Preparacéo das aulas —  Selecéo das tarefas
—  Previsdo e antecipacdo das resolucdes e dificuldades

— Lancamento da tarefa
Antes da Discusséo — Monitorizacéo do trabalho auténomo dos alunos
—  Selecdo e sequenciagdo das estratégias de resolucao

Orquestragao

das sessoes — Tipo de guestionamento

—  Gestdo das intervencgdes
—  Gesto dos contelidos matematicos
—  Sistematizacao

Durante a Discussao

7.2. Contexto
7.2.1. Caracterizacgdo do Caso

Para o presente estudo, o caso foi uma professora estagiaria de 22 anos que se
encontrava a lecionar numa turma do 2.° ano, caracterizada na sec¢do 2.1.3. A turma, que
integra o segundo capitulo do presente relatorio.

Relativamente ao seu percurso académico, esta € licenciada em Educagdo Bésica
e encontra-se em formacao inicial para obtencdo do grau Mestre no Ensino do 1.° CEB e
de Matemética e Ciéncias Naturais no 2.° CEB.

Embora a professora estagiaria ndo tenha muita experiéncia profissional em sala
de aula fora dos diversos contextos de estagio que realizou, esta identifica-se com a
metodologia de ensino socio construtivista. Isto deve-se ao facto de acreditar que os
alunos desenvolvem aprendizagens mais significativas quando estas resultam da sua
interacdo com os colegas e 0 meio. Desta forma, através da sua pratica pedagogica a
professora procura promover um ensino no qual o aluno se encontre no centro do processo
de aprendizagem.

7.2.2. Modo de implementagéo das tarefas

As tarefas implementadas foram realizadas em duas dinamicas distintas (cf.
Anexo 1) nomeadamente durante a rotina do problema semanal e no TEA.

A rotina de problema semanal, que tende a ocorrer as segundas-feiras, dispde de
dois momentos: um primeiro que consiste na atribuicdo de uma tarefa matematica e
resolucdo da mesma, de forma autdonoma, cooperada, € em pequenos grupos ou

individualmente, pelos alunos; E, um segundo momento, no qual se discute e partilha em
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coletivo das diversas estratégias mobilizadas para solucionar a tarefa proposta. Durante
estas sessoes, foi implementada uma ficha com diversos problemas, e duas tarefas de
natureza exploratoria, sendo que estas Ultimas se caracterizam por serem tarefas abertas
e relativamente faceis, na qual o aluno pode “comegar a trabalhar desde logo, sem muito
planeamento” (Ponte, 2005 p. 8).

No TEA, a professora reunia-se com um pequeno grupo para resolver tarefas
matematicas. Para tal, a professora optou por implementar problemas de forma que os
alunos se sentissem “desafiados nas suas capacidades matematicas” (Ponte, 2005 p. 3) de
modo a possibilitar a emergéncia de discussdes enriquecedoras. Desta maneira, a
professora foi responsavel por elaborar as tarefas e propd-las aos alunos, considerando
sempre o conhecimento prévio dos mesmos. Os problemas selecionados inserem-se no
dominio de NUmero e Operacdes e, segundo Boavida et al. (2008), caracterizam-se por
serem problemas de céalculo uma vez que “requerem decisdes quanto a operagdo ou
operacdes a aplicar aos dados apresentados” (p.17).

A concretizacdo de cada uma das tarefas iniciou-se com a leitura do enunciado e
esclarecimento de possiveis davidas. Posteriormente os alunos conceberam e aplicaram
estratégias que lhes permitissem resolver a tarefa proposta, sendo que deveriam ser
capazes de explicar o raciocinio utilizado. Por fim, realizou-se uma discussdo coletiva
sobre as diversas estratégias e conclusdes levantadas. Todavia, para o presente estudo
apenas serdo mencionadas algumas das tarefas implementadas, sendo que se
privilegiaram tarefas que evidenciavam o envolvimento e a participa¢do dos alunos na
resolucdo, partilha e discussdo das tarefas e as que apresentavam dados pertinentes a
analisar sobre a pratica da professora.

7.3. Principios eticos do processo de investigacao

Durante todo o processo investigativo, foi mantida a confidencialidade e o
anonimato de todas as informagdes relativas a instituicdo educativa, a OC e aos alunos.
Desta forma, foram adotados principios éticos e de respeito para com todos 0s sujeitos
envolvidos e com a instituicdo cooperante, informando-os, previamente, sobre a natureza
e 0s objetivos da investigacdo. Para alem disso, a investigadora disponibilizou-se para
quaisquer esclarecimentos necessarios ao longo de todo o processo investigativo

(Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo, 2014).
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4. RESULTADOS
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No presente capitulo sdo apresentados os resultados obtidos ap6s a anélise dos
dados recolhidos, em conformidade com as categorias que constam na tabela 1. Estes
resultados sdo evidenciados assumindo como referéncia as questfes do estudo. Portanto,
de forma a facilitar a compreensédo dos resultados, o capitulo encontra-se organizado em
duas seccoes: (i) o processo de planificagédo das discussdes coletivas e, (ii) o processo de
conducéo das discussdes coletivas.

8.1. O processo de planificacdo das discussdes coletivas

O processo de planificacdo das aulas foi um suporte bastante importante para a
professora conseguir desenvolver tarefas que desencadeassem discussdes coletivas
pertinentes. Desta forma, de seguida, séo apresentadas as diversas etapas que constituiram
0 processo de preparacdo das aulas que originaram estas discussoes.

Com o intuito de compreender a prética da professora, a investigadora analisou as
suas acOes com base nas categorias de analise apresentadas no capitulo da Metodologia,
designadamente se a professora definia objetivos, 0 método adotado para selecionar as
tarefas propostas aos alunos e por fim, se previa nao so as possiveis resolu¢des dos alunos,
como também as dificuldades que poderiam emergir.

A primeira e principal preocupacdo, para a realizacdo de aulas que gerassem
discuss@es coletivas, foi estipular os objetivos da aula. Isto €, ao definir as finalidades
matematicas da aula a professora consciencializava-se sobre os conteudos que deveriam

ou ndo serem explorados na tarefa e na posterior discussao (cf. Nota de campo 1).

Nota de campo 1 — Planificacdo: defini¢cdo dos objetivos das tarefas
A primeira etapa do processo de planificacdo das tarefas consistiu em definir quais eram os objetivos da
aula, pois s6 assim seria possivel perceber quais eram os contelidos que deveria abordar e 0 que se
pretendia trabalhar com a tarefa. Esta etapa foi crucial para a realizagdo de disucssdes coletivas pois é
através dos objetivos que consegui compreender o tipo de tarefa que iria desenvolver e o que devia ou
ndo dar importancia durante a construcdo das tarefas e as apresentacfes. Assim, todo o processo de

planificacdo e orquestracdo das discussdes coletivas dependeu dos objetivos da aula.

Apds definidos os objetivos foi escolhida a natureza da tarefa, uma vez que esta
proporciona diferentes oportunidades para os alunos pensarem e permite alcancar
objetivos curriculares distintos (Ponte, 2005). Desta forma, considerando as finalidades

matematicas das aulas, foram desenvolvidos dois tipos de tarefas:
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(i) Tarefas exploratérias (cf. Anexos J e K), com o propdésito de trabalhar os
conceitos de massa e capacidade desenvolvendo aprendizagens significativas. Isto é,
através deste tipo de tarefa os alunos tiveram a oportunidade de experimentar situacdes
com um grau de sucesso consideravel, o que resultou no desenvolvimento da
autoconfiancga (Ponte, 2005). Por sua vez, desta exploracdo poderiam emergir discussoes
ricas e significativas que derivassem da experiéncia dos alunos com o meio (cf. Nota de

campo 2);

Nota de campo 2 — Planificag¢io: escolha da natureza das tarefas
Para trabalhar os conceitos de massa e capacidade optei por desenvolver tarefas exploratérias para que
os alunos tivessem a oportunidade de manusear diversos objetos e recipientes, e gradualmente,

compreender 0s conceitos que sdo tdo abstratos para eles. Assim, a discussdo iria sustentar-se nas

diversas experiéncias dos alunos durante a tarefa.

(ii) Problemas (cf. Anexo L-O), com o intuito de trabalhar conhecimentos em
aquisicdo e as operacdes basicas. A sua natureza fechada exigia que os alunos
relacionassem “os dados e os resultados, contribuindo para o desenvolvimento de aspetos
importantes do raciocinio matematico” (Delgado 2013, p. 77). Mais concretamente,
desenvolveu-se problemas do tipo calculo, de forma a proporcionar aos alunos “a
oportunidade de aplicarem conceitos e destrezas previamente aprendidos e praticarem
esta aplicagdo” (Boavida et al. 2008, p. 18). Assim, através dos problemas implementados
pretendeu-se promover discussoes coletivas que se sustentassem na partilha de diversas
estratégias de resolucdo de um determinado problema, e consequentemente, desenvolver

a capacidade interpretativa coletiva e o raciocinio matematico (cf. Nota de campo 3).

Nota de campo 3 — Planificagdo: escolha da natureza das tarefas
Por se tratar de pequenos grupos de alunos, desenvolvi problemas matematicos com o objetivo de
trabalhar contetidos em aquisic&o, o raciocinio matematico e a capacidade interpretativa dos enunciados
visto que este Gltimo é uma fragilidade da maioria dos alunos. Assim, construi tarefas no dominio de

Numero e Opera¢des que implicam a selecdo das operacdes apropriadas para resolver o problema.

Uma vez o tipo de tarefa estipulado, foi elaborada a tarefa propriamente dita.
Portanto, durante este processo, a professora preocupou-se com 0s seguintes aspetos:
(i) O grau de exigéncia de forma a desafiar os alunos intelectualmente e promover

discussdes coletivas matematicamente produtivas. Sendo que para tal, a professora

47



refletia sobre as tarefas ja exploradas pelos alunos e adequava as tarefas seguintes as
necessidades cognitivas do grupo (cf. Nota de campo 4).

Nota de campo 4 — Reflex&o da discusséo da tarefa A massa
Durante a discussdo, embora os alunos tenham participado bastante, ndo existiu a reconstrucdo de
conhecimentos. Assim, na proxima tarefa exploratéria poderia realizar-se algo mais complexo e que os
envolvesse no momento da discussdo, de forma que ndo seja uma mera apresentacdo de resoluctes e

conclus@es previamente efetuadas.

Portanto, apo6s a realizacdo e discussao da tarefa A massa (cf. Anexo J) a
professora sentiu a necessidade de elevar o grau de dificuldade da tarefa exploratéria
seguinte (cf. Nota de campo 4), designadamente A capacidade (cf. Anexo K). Assim,
apos a analisar ambas as tarefas, a investigadora concluiu que as alteracGes passaram pela
introducdo da realizacdo de estimativas e pela diviséo da tarefa em duas partes, de forma
que a discussao coletiva fosse uma partilha e troca de conhecimentos mais rica e intuitiva,
pois ndo teriam antecipado as respostas.

(ii) A gestdo dos conteudos, isto €, durante a construcdo das tarefas formulou-se
os enunciados considerando os objetivos da tarefa e os conteldos que a professora
pretendia discutir com os alunos (Nota de campo 5).

Nota de campo 5 — Planificagdo: Reflexdo da construcéo da tarefa A capacidade
Através da tarefa A massa pretendia-se introduzir-se a no¢do de 1kg. Para além disto, através da
exploracdo dos objetos eu queria que os alunos percebessem que o tamanho de um objeto ndo esta

diretamente relacionado com a sua massa. Assim, um objeto volumoso pode ser leve, como é o caso do

pacote de algodéo.

A tarefa A massa era composta por questdes que promovessem a exploracéo dos
objetos, e, paralelamente, do respetivo conceito de massa, uma vez que tinham que pesar
um conjunto de objetos. Para além disso, continha questfes que implicassem a realizagédo
de inferéncias e confrontacdo dos conhecimentos adquiridos, como por exemplo
estabelecer a relacdo entre o tamanho, a forma e a massa. Estes aspetos seriam retomados
durante a discusséo coletiva, estimulando assim trocas de ideias interessantes entre 0s
alunos.

(iii) O contexto das tarefas foi tido em consideracgéo pela professora, uma vez que

pretendia envolver e cativar os alunos, de forma que estivessem interessados e motivados
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em realizar a tarefa (cf. Nota de campo 6). Consequentemente, esta predisposicéo seria
notoria durante as discussdes. Para além disto, ao integrar as vivéncias dos alunos, estes
iriam ndo s considerar a Matematica mais interessante, como também perceber como

esta pode ser usada em diversas situacoes (Ponte e Quaresma, 2012).

Nota de campo 6 — Planificagdo: Contexto das tarefas
Durante a formulacao dos problemas todos os nomes utilizados eram de alunos da sala. Para além disso,
tentei integrar algumas vivéncias dos alunos formulando assim problemas sobre a arrumacéo de objetos,
utilizados pelos alunos, em caixas e prateleiras e sobre cromos ou jogos de futebol, por gostarem muito
desses jogos. Procurei integrar estes aspetos nas tarefas para deixar 0s alunos mais interessados e

motivados, tanto na realizacdo da tarefa como na discussdo da mesma.

(iv) Por fim, os numeros envolvidos nos problemas revelaram ser outra
preocupacdo durante a construcao das tarefas (cf. Nota de campo 7), uma vez que estes
“fornecem pistas sobre aspetos importantes relacionados com a resolugdo da tarefa e

ajudam os alunos a tomar decisdes” (Delgado, 2013 p. 86).

Notas de campo 7 — Planificacdo: AnotacGes sobre o envolvimento dos nimeros
— Usar nimeros que requeiram a realizacdo de transporte e empréstimo, caso se use o algoritmo (As
missangas e O campeonato de futebol);
— Implicar a soma de trés nimeros para diversificar as estratégias mobilizadas (As missangas);
— Utilizar a tabuada do 12 para que usem o seu conhecimento prévio das outras tabuadas possibilitando
a concecdo de vérias estratégias (As bonecas);

—  Utilizar nimeros que permitam recorrer aos nimeros de referéncia para mobilizar outras estratégias.

Deste modo, durante a constru¢do dos problemas a professora selecionou 0s
nimeros com o devido cuidado para fomentarem ndo s6 momentos de aprendizagem
significativos e desafiarem os alunos cognitivamente, mas também para possibilitar a
utilizacdo de diversas estratégias para a resolucdo dos problemas. Através desta pratica
pretendeu-se que durante a discussdao os alunos justificassem as suas escolhas para
convencer os pares acerca dos diferentes pontos de vista, e, consequentemente melhorar
a compreensdo matematica individual e coletiva (Ponte, 2008).

Com a finalidade de se preparar para aula e para facilitar o seu trabalho durante a
fase de monitorizagao e orquestracéo das discussoes, a professora antecipou as resolucoes

dos alunos. Para tal, esta sentiu a necessidade de resolver todas as tarefas recorrendo a
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diversas estratégias e representacdes, considerando as mais significativas no contexto do
problema e o que os alunos tendiam a usar (cf. Nota de campo 8).
Nota de campo 8 - Antecipagdo das resolugdes do problema O campeonato de futebol

O algoritmo deve ser a
estratégia mais utilizada uma

Para além das estratégias ja apresentadas,
e considerando os conhecimentos prévios
vez que o aprenderam ha deverio  recorrer A dos alunos, poderdo ainda recorrer a
pouco tempo. Para além disto, decomposicio aranha e a reta vazia. Contudo, devem ser
é uma estratégia poderosa. as estratégias menos comuns.

Os alunos que ainda ndo
dominam o algoritmo

De seguida, a professora observou as gquestfes na perspetiva dos alunos com o
intuito de identificar possiveis dificuldades que poderiam sentir durante a resolucéo (cf.
Nota de campo 9), pois segundo Canavarro (2011) “s6 experimentando a matematica
implicita numa tarefa se consegue imaginar algumas das dificuldades que esta pode

colocar aos outros” (p. 13).

Nota de campo 9 — Antecipagdo das dificuldades do exercicio 1 da tarefa A massa
Dificuldade em perceber que terdo de ter um produto que pese 1kg para compara-los e perceber quais tém
uma massa superior ou inferior a 1kg. Solucdo: Discutir este aspeto na apresentacdo da tarefa para evitar
esclarecer a mesma ddvida em cada grupo.

Dificuldade: em compreender o significado da subida e descida dos pratos da balanga, atribuindo assim o

significado contrario, isto é, quando o prato sobe é mais pesado e quando desce é mais leve.

N&o obstante, a professora sentiu dificuldade em esgotar todas as possiveis
resolucdes dos alunos, sobretudo as erradas, em prever as suas dificuldades e
compreender se as tarefas estavam adequadas as suas competéncias. Como tal, identificou
esta pratica como uma atividade complexa que levantou alguma inseguranca e frustragéo

(cf. Nota de campo 10).
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Nota de campo 10 — Reflexdo do processo de antecipacdo dos problemas
O processo de antecipacdo das estratégias de resolucdo dos problemas e dificuldades foi muito
desafiante pois para além de ser complicado antecipar as resolucfes erradas, é ainda mais complexo
analisar as tarefas na dtica do aluno. Isto porque, para além de prever quais seriam as dificuldades
sentidas durante a resolucdo da tarefa e os erros que poderiam resultar delas, tive de perceber se estas
dificuldades estavam adequadas as suas competéncias, de forma a promover o desenvolvimento

cognitivo, ou se eram tarefas demasiadas complicadas ou simples.

Neste seguimento, Miguel (2012) defende que a antecipacao acaba por facilitar o
trabalho do professor durante a monitorizagdo do trabalho dos alunos pois, “se este for
capaz de prever diversas estratégias e dificuldades, conseguird mais facilmente
compreender e orientar o trabalho que os alunos estdo a desenvolver” (p. 12).

8.2. O processo de conducéao das discussoes coletivas

Uma vez que j& foi apresentado o processo de planificacdo das discussdes
coletivas, neste ponto serdo apresentadas as diversas etapas que constituem a orquestragéo
da aula, que passam por um momento antes das discussdes, nomeadamente a apresentacdo
e realizacdo da tarefa, e outro durante as discuss@es coletivas, que consiste na partilha e
discussdo das resolucBes. Para além disso, para conduzir estes momentos a professora
considerou o trabalho realizado na planificacdo da aula, que por sua vez permitiu evitar
alguns constrangimentos durante a sua orquestracao.

As aulas iniciavam com a contextualizacdo do que se realizaria e a leitura da tarefa
em grande grupo (cf. Anexo 11). Através desta pratica pretendia-se impor, gradualmente,
o ritmo de trabalho aos alunos de forma a motiva-los para a realizacdo da tarefa. Isto é,
se os alunos estiverem empenhados a realizar a tarefa estes também o estardo aquando da

discussao coletiva.
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Nota de campo 11 —Descri¢do da contextualizacéo da tarefa A capacidade
Na aula do dia 30 de maio de 2022, introduziu-se o conceito de capacidade. Para tal, antes de iniciar a
tarefa, contextualizei o que se iria realizar na presente aula. De seguida questionei 0s alunos sobre o que
entendiam relativamente ao conceito capacidade, e estes relacionaram-no logo a capacidade de realizar
determinada tarefa. Entao, para ajuda-los direcionei a questdo perguntando o seguinte:

Prof. - Qual é a capacidade desta garrafa de agua? [Apontando para a garrafa de um aluno].

Aluno — E a quantidade de agua.

Prof. — Sim, mas a quantidade de agua que esta onde?

Aluno — No interior da garrafa.

Prof. — Entdo qual é a capacidade desta garrafa?

Continuagéo da nota de campo 11 —Descricdo da contextualizacédo da tarefa A
capacidade
Depois deste episddio expliquei o conceito de capacidade visto que os alunos ndo estavam a conseguir
dar uma resposta. Acredito que teria sido mais pertinente se eu tivesse explorado mais a ideia com 0s
alunos de forma que eles conseguissem explicar o que se entende por capacidade. Por fim, realizamos

a leitura do enunciado em grande grupo e esclareceu-se as dividas.

Importa mencionar que, de acordo com a investigadora, o trabalho de planificacéo,

mais concretamente a previsao das dificuldades revelou ser muito Util durante o processo

de conducéo das aulas pois, permitiu que a professora adquirisse “a confianga necessaria”

(Canavarro 2011, p. 13) para explorar a tarefa com os alunos e se preparasse “para

eventuais respostas a dar-lhes” (idem), como podemos observar no seguinte episédio.

52



Epis6dio 1 — Apresentacdo da tarefa A massa: Esclarecimento de duvidas

Prof. — Entdo, quem sabe o que podemaos fazer para descobrir quais sdo os produtos que pesam
mais ou menos que 1kg com esta balanca?

D. — Metemos por exemplo as cenouras de um lado e as macds do outro e vemos qual é que
pesa mais.

Prof. — Mas ao fazer isso como é que sabemos se pesa mais ou menos que 1kg?

M. — O que pesar mais tem 1kg.

Prof. — Sera? Todos concordam?

F. — N&o... temos que pbr de um lado alguma coisa com 1kg.

Prof. — Muito bem, o F. tem razdo, para descobrirmos se 0s produtos tém mais ou menos que
1kg um dos pratos tem que ter um produto com 1kg. O enunciado diz que had um produto que tem
exatamente 1kg, quem é que me pode ajudar a descobrir qual?

(A prof. chama o L. e ele dirige-se até a secretaria para analisar os produtos)

L. - Este (aponta para o pacote de arroz)

Prof. - Como é que sabes?

L. — Diz aqui (aponta para o pacote onde est4 escrito 1kg)

Prof. — Muito bem, o pacote de arroz tem exatamente 1kg, como podemos ver na embalagem.

Neste episodio, a professora formulou questdes que iam ao encontro da
dificuldade prevista durante a planificacdo da tarefa (cf. Nota de campo 9). Assim, a
semelhanca do defendido por Canavarro (2011), esta encontrava-se preparada para ajuda-
los a superar as suas dificuldades da melhor forma possivel. Para além disso, ao esclarecer
esta duvida no inicio da aula a professora garantiu o sucesso da discussao coletiva, pois
todos os alunos seriam capazes de realizar a tarefa.

Uma vez as tarefas lidas e as duvidas esclarecidas, os alunos realizavam-nas
individualmente ou em pequenos grupos. Paralelamente a isso, a professora circulava
pelos alunos para ajudar 0s que necessitavam, sendo que, para tal, esta tinha atencdo as
suas intervengdes. Assim, limitava-se a orientar os alunos e formular questdes para 0s
ajudar a superar as dificuldades, sem validar nenhuma resposta nem impor nenhuma
estratégia com a finalidade de ndo condicionar e influenciar a discusséo coletiva (cf. Nota

de campo 12).
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Nota de campo 12 — Monitorizag&o: Intervencdo da professora na tarefa A massa
No que diz respeito a Gltima pergunta, os alunos sentiram alguma dificuldade em estabelecer uma
relacdo entre a forma, o tamanho e a massa. Assim, de forma a ajuda-los a ultrapassar as dificuldades
fui realizando algumas questdes tais como: “Se tivermos um monte de algoddo e trés pacotes de leite,
qual sera o mais pesado?”. Através desta pergunta adotei uma posi¢ao de moderadora das aprendizagens

dos alunos sem, no entanto, dar-lhes a resposta.

Ainda durante a monitorizagdo do trabalho dos alunos, a professora procurou
“identificar o potencial de aprendizagem matemdtica de algumas estratégias ou
representacdes usadas pelos alunos (...) [e] respostas consideradas importantes para
partilhar com toda a turma durante a fase de discussao (Stein et al. 2008, p. 326 citado
por Miguel 2012). Desta forma, com base no observado, esta selecionava as estratégias a
serem apresentadas e a respetiva sequéncia, consoante o objetivo matematico da aula. Os
critérios que sustentavam esta escolha passavam pela sofisticacdo das estratégias e
representacdes ou erros comuns, que tinham que ser esclarecidos e debatidos em coletivo
tendo por isso que recusar alunos que se voluntariavam a partilhar a sua resolucéo para
alcancar o proposito matematico definido (cf. Nota de campo 13). Como tal, através da
organizacdo das apresentacdes promovia-se um debate interessante, esclarecedor e

promotor de aprendizagens.

Notas de campo 13 — Monitorizagio da tarefa As bonecas
Enquanto os alunos realizavam a tarefa individualmente, circulei pela sala para perceber quais eram as
estratégias que estavam a usar. Um dos alunos conseguiu realizar a operagdo 72:6 mentalmente, assim
selecionei-a para ser partilhada com a turma, por ser a estratégia mais poderosa, para além disso foi uma
das estratégias que antecipei quando estava a preparar a aula. Contudo, durante a escolha da estratégia,

em alguns momentos, senti-me desconfortavel por ter que recusar alguns alunos por nao terem resolucées

pertinentes para o propdsito da discussao.

Importa ressalvar que gracas ao processo de antecipacdo das possiveis estratégias
que os alunos poderiam recorrer para resolver as tarefas, realizada durante a preparagédo
da aula, a professora ja tinha uma ideia de quais eram as estratégias mais sofisticadas que
considerava importante partilhar, com base nas previsoes realizadas.

Posto isto, ap0s selecionar e sequenciar as resolucdes, iniciavam-se as
apresentacdes. Uma das principais preocupacfes durante esta etapa consistiu em utilizar

0 questionamento para obter clarificagGes e justificacbes acerca das estratégias utilizadas,
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com o proposito de perceber o raciocinio de cada um (cf. Episddio 2). Para além disso,
através da comparacao das diversas estratégias e raciocinio subjacentes as resolugoes,

procurava-se envolver o maior numero de alunos na discussao.

Episodio 2 — Discussdo do problema: As bonecas
T.-fiz 72: 6 igual a 12.
Prof. — Como é que pensaste.
T.—Fiz 72 adividir por 6 que igual a 12 e 12 x 6 que é igual a 72.
Prof. — Mas tu ainda ndo sabes a tabuada até ao 12 pois nao?
T. — Néo.

Prof.- Entdo como é que sabes que 12 x 6 da 72?

T. — Porque primeiro pensei no 10... 6 x 10 é igual a 60. Entdo 11 x 6 éigual a 66 ¢ 12 x 6 é igual a 72.

Note-se ainda, que a semelhanca do defendido por Miguel (2012), a professora
propds questdes adicionais a tarefa inicial com o intuito de “desenvolver o trabalho

realizado com a turma [...] para um nivel superior” (p.13) (Nota de campo 15).

Nota de campo 15 - Discussao: Intervencdes da professora na tarefa A capacidade
A medida que os alunos apresentavam as suas resolucdes, formulei questdes para que desenvolvessem
o0 raciocinio, tais como: “Como fizeram para provar que o recipiente D tem uma capacidade superior
ao recipiente A”, “Como organizaram os dados por ordem crescente? Utilizaram algum simbolo?”,
“Como sabem quais sdo os recipientes que t€ém uma capacidade inferior ou superior a 11?”.
Contudo, ap0s a aula percebi que me foquei muito nas estratégias e durante as intervengdes ndo tive
em atencdo aspetos como 0 rigor na comunicacdo matematica dos alunos, algo que deveréd ser

valorizado nas préximas aulas.

Neste seguimento, Canavarro e Santos (2012) defendem que o professor deve
também ter em atencdo a “gestdo das interagdes entre os alunos, na procura de
aperfeicoamento da sua forma de expressdo, ou ainda na sua apreciacdo do valor da
comunicagdo” e foi uma pratica ndo privilegiada pela professora.

Importa ainda mencionar que nas aulas, com o grupo-turma, realizava-se a
sistematizagdo dos contetidos, que consistia em “relacionar as apresentagées com vista ao
desenvolvimento colectivo de ideias matematicas poderosas que sintetizam as
aprendizagens dos alunos” (Canavarro 2011, p. 16). Portanto, durante esta dinamica os
alunos tiveram liberdade para analisar, comparar e confrontar as diferentes ideias. Note-

se que, 0 processo de preparacao foi crucial aguando da sistematizacéo, pois a professora
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ja se encontrava preparada para ajuda-los a superar esta dificuldade, promovendo assim
um momento rico e significativo da discussao acerca da relagdo entre a capacidade e a

forma de um recipiente (cf. Nota de campo 16).

Nota de campo 16 - Discussdo: Estabelecer conexdes na tarefa A capacidade
No que diz respeito a relacdo entre a forma e a capacidade, apds debaterem algumas ideias os alunos ndo
conseguiram chegar a uma conclusao, como ja tinha previsto. Assim, de forma a ajuda-los a ultrapassar
esta dificuldade apresentei dois recipientes diferentes e questionei-os sobre qual teria a maior
capacidade. Os alunos reconheceram que o0s recipientes tinham uma forma diferente, contudo, apos
discutirem e fundamentarem os diversos pontos de vista ndo conseguiram chegar a um consenso. Como
tal, um aluno sugeriu que se testasse as teorias para obterem conclusdes validas. Apds se encher um dos

recipientes com agua e passar o liquido para o outro concluiu-se que ambos tinham a mesma capacidade,

n&o existindo assim nenhuma relacéo entre a forma e a capacidade.

Em contrapartida, ao longo das discussoes nas sessodes de TEA, néo se realizava a
comparacao e confrontacdo das resolucdes dos alunos, com a finalidade de contribuir para
que os alunos realizassem “novas aprendizagens relevantes, ndo s6 sobre os conceitos,
procedimentos e processos em presenca, mas também sobe os modos legitimos de
produg@o do conhecimento matematico” (Canavarro, Oliveira e Menezes, 2014 p. 220)

(cf. Nota de campo 17).

Nota de campo 17 — Reflexdo da discussdo dos problemas
Nas dindmicas em pequenos grupos nédo existiu debate nem confrontagdo de ideias. Uma vez que 0s
alunos costumavam utilizar estratégias muito semelhantes, estes ndo tinham muito a acrescentar depois
dos colegas apresentarem. Assim, embora eu tenha solicitado diversas vezes para que justificassem os
seus pontos de vista, eu ndo consegui promover partilhas significativas e enriquecedoras.
Note-se que este constrangimento pode ter sido causado pelo fato das tarefas ndo serem tdo exigentes
a nivel cognitivo como eu esperava, 0 que levou a uma resolucdo basica e automatica por parte dos

alunos, ndo dando abertura para o desenvolvimento de discussdes coletivas pertinentes.

Desta forma, a professora sentiu alguma dificuldade em orquestrar discussoes
coletivas matematicamente produtivas. Embora nas tarefas exploratdrias, pelo fato de
serem conteudos novos, esta tenha conseguido aprofundar as discussdes de forma que
emergissem trocas de ideias enriquecedoras entre colegas, nas sessoes de TEA, esta ndo
conseguiu desenvolver estas partilhas. Como tal, as discussfes revelaram-se pouco

interessantes e enriquecedoras pois ndo passava de uma mera apresentacao de resolugoes.
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9. CONCLUSOES



Ao longo do capitulo é realizada uma apreciacéo final dos resultados, sustentando-
se na sua analise e na fundamentacdo tedrica, com o intuito de construir uma resposta a
problematica definida. Para além disso, sdo referidos alguns constrangimentos sentidos
ao longo do estudo e sdo propostas tematicas para investigacoes futuras.

As orientagdes curriculares para o ensino da Matemaética defendem cada vez mais
0 ensino exploratério com o objetivo de fornecer aos alunos a oportunidade de “realizar
tarefas matematicas significativas que Ihes permitam raciocinar matematicamente sobre
ideias importantes e atribuir sentido ao conhecimento matematico que surge a partir da
discussdo coletiva dessas tarefas” (Canavarro, Oliveira e Menezes, 2014p. 218).

Neste seguimento, o presente estudo teve como objetivo compreender os
processos subjacentes a gestdo de discussdes coletivas em Matematica, com a finalidade
de promover uma aprendizagem significativa. Para tal, analisou-se a pratica de
planificacdo e conducdo das discuss@es coletivas da propria investigadora.

Posto isto, para o desenvolvimento deste estudo, foram colocadas as seguintes
questdes de investigacdo: “Quais as diversas etapas e desafios que constituem o processo
de preparacdo das discussdes coletivas em Matematica?”; “Quais as diversas etapas e
desafios que constituem o processo de conducdo das discussdes coletivas em
Matematica?”.

A preparacdo das discussdes coletivas iniciava-se com a definicdo dos objetivos
de aprendizagem matematica sobre a qual a discussdo iria incidir. De seguida, com base
nas finalidades matematicas estipuladas, a professora selecionou a natureza para cada
tarefa e construiu-as. Ao longo deste processo esta decidia o nivel de profundidade que
os alunos iam trabalhar as diversas tematicas e estabelecia as suas prioridades,
selecionado os aspetos essenciais a serem explorados aquando da discussao a partir da
tarefa proposta.

Desta forma, nesta etapa de preparagédo das discussdes coletivas, a professora, a
semelhanga de Canavarro (2011), reconheceu como um desafio consideravel a
capacidade de construir tarefas adequadas ao nivel cognitivo dos alunos de forma que
fossem desafiantes o suficiente para gerar discussdes coletivas matematicamente
produtivas e fomentassem aprendizagens significativas. Tal deveu-se ao facto dos alunos

apresentarem uma dificuldade generalizada em interpretar enunciados de problemas,
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designadamente, compreender qual das operagdes basicas de aritmética deveriam aplicar
considerando os dados da tarefa. Nao obstante, apds este constrangimento ultrapassado,
os alunos néo apresentavam dificuldade em conceber e aplicar uma estratégia adequada.

Portanto, a professora sentiu dificuldade em desenvolver tarefas nas quais 0s
enunciados ndo fossem demasiados complexos de interpretar ao ponto de condicionar a
resolucdo da tarefa e posterior discusséo, e, em simultaneo, fossem desafiadoras o
suficiente para que a solugédo néo fosse obtida através da aplicacdo direta de conhecimento
imediatamente disponivel.

Por outro lado, ainda durante o processo de preparacdo a professora antecipou
diversas resolucdes possiveis para as tarefas propostas e dificuldades que poderiam
emergir da sua realizacdo. Através desta antecipacao a professora preparava-se para ndo
sO conseguir explorar todo o potencial da tarefa, promovendo aprendizagens significavas
nos alunos, mas também para tomar decisdes acerca da estruturagdo das apresentacoes e
gestdo das discussdes em prol das finalidades matematicas definidas (Canavarro, 2011).

Contudo, associado a esta etapa a professora deparou-se com dois desafios. O
primeiro consistia na dificuldade em conseguir esgotar todas as possiveis estratégias
incorretas que os alunos poderiam efetuar e que revelassem ser erros significativos a nivel
matematico. Por outro lado, o segundo desafio era referente a capacidade de analisar as
tarefas na perspetiva dos alunos, de forma a identificar possiveis davidas e dificuldades
sentidas por eles, de modo a poder adequar a sua acdo pedagdgica as necessidades
previstas e, consequentemente, trabalhar ideias matematicas importantes. Importa realcar
que estas dificuldades também foram identificadas por Oliveira e Carvalho (2014) que
afirmam que “colocar-se no papel do aluno e pensar como ele é um exercicio de
antecipacdo dificil” (p. 484).

N&o obstante, a professora reconhece a importancia da antecipacao para 0 sucesso
das discuss@es coletivas, uma vez que é um suporte fundamental e imprescindivel para
ajudar o professor a lidar com situagOes inesperadas na sala de aula, quer na fase de
realizacdo da tarefa quer na de discussao e sistematizacao.

Relativamente a orquestracdo das discussdes coletivas, a professora comegou as
aulas com a contextualizacdo do que iriam realizar e a leitura da tarefa em grande grupo

com o intuito de esclarecer possiveis davidas. De seguida, os alunos realizavam a tarefa
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autonomamente e a professora circulava pelos alunos para ajudar os que precisavam e
fazer um levantamento das diversas estratégias existentes. Enquanto circulava, teve o
cuidado de nao validar nenhuma resolucdo nem impor nenhuma estratégia.

Desta forma, a professora identificou como um desafio a capacidade de
autorregular as suas intervengdes de forma a ndo condicionar e direcionar determinadas
estratégias. Caso contrario, na fase da discussdo nédo seria possivel realizar um confronto
e a comparacdo das diferentes estratégias, e 0s alunos nao conseguiriam justificar as suas
escolhas perante os colegas, condicionando-se assim toda a discussdo. Segundo
Canavarro (2011), este é um desafio sentido por mais professores, sendo assim crucial
resistir a validacdo das resolu¢bes de modo a “ndo reduzir o interesse genuino por
participar na discussao” (p. 16).

Na fase final do trabalho autonomo por parte dos alunos, a professora selecionava
e sequenciava as apresentacdes em conformidade com os objetivos matematicos da
discussdo. Esta reconheceu a importancia de refletir sobre a organizagdo da ordem das
apresentacdes para desencadear discussdes coletivas ricas, uma vez que influencia a
qualidade da discussdo e as aprendizagens dos alunos. Neste sentido, e através da
antecipacdo das estratégias dos alunos, a professora reconhecia quais deviam ser
privilegiadas e uma possivel sequéncia para fomentar aprendizagens significativas.

N&o obstante, como Canavarro (2011), a professora apresentava desconforto em
ter que recusar os pedidos dos alunos, que apresentavam entusiamo em querer partilhar a
sua resolucdo, em prol dos objetivos da discussdo. Desta forma, para facilitar este
processo esta sustentava-se em critérios previamente estipulados em conformidade com
as previsoes efetuadas na planificacao.

Por fim, realizava-se a apresentagdo das estratégias e sistematizacdo dos
conteudos sempre em conformidade com o propdsito matematico da aula. Durante as
partilhas, a professora sentiu dificuldade em promover uma discussdo matematicamente
produtiva. Isto é, os resultados evidenciam que a professora manifestou alguma
dificuldade em promover condic¢Bes para aprofundar a aprendizagem matemaética dos
alunos nas sessdes de TEA, uma vez que apresentavam resolugdes muito semelhantes.

Embora tal possa dever-se a dimensdo dos grupos, a professora acredita que

poderia ter fomentado a exploragéo de outras estratégias em coletivo, de forma que estes
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conseguissem reformular concessdes e construir novas aprendizagens mais sofisticadas,
desenvolvendo assim novos entendimentos da Matematica.

Para além disto, durante a discussdo coletiva, a professora nao privilegiou o
desenvolvimento das capacidades de comunicacdo matematica, essenciais na realizagdo
dessas discussdes. Segundo Boavida et al. (2008) “a comunicagdo faz parte de uma
aprendizagem significativa da matematica, na medida em que proporciona aos alunos o
contacto com o essencial da atividade matematica e, ao professor, bons indicadores sobre
o processo de ensino e aprendizagem” (p. 61).

Portanto, os desafios sentidos aquando da gestdo das apresentagdes e
sistematizacdo foram identificados por Canavarro (2011), que identifica como um desafio
para os professores a capacidade de “favorecer a discussio efetiva de ideias por parte dos
alunos a partir da qual possam aprender conceitos e procedimentos matematicos, bem
como desenvolver as suas capacidades, em particular a comunica¢do matematica” (p.17).

Concluindo, através da analise dos resultados pode-se afirmar que as discusses
coletivas realizadas foram predominantemente discussdes de partilha, uma vez que, de
forma geral, os alunos apenas apresentavam as suas estratégias, acabando por ser uma
exposicdo das mesmas enves de uma modificacdo, consolidacdo e aprofundamento de
conhecimentos matematicos, como é pretendido através das discussdes colaborativas.

Posto isto, no que diz respeito a primeira questdo - Quais as diversas etapas e
desafios que constituem o processo de preparacdo das discussGes coletivas em
Matematica? - pode-se concluir que a preparagdo das discussdes coletivas é constituida
por trés etapas: (i) a definicdo dos objetivos da discusséo; (ii) a selecdo da natureza da
tarefa e sua construcdo; e, (iii) a antecipacdo e previsdo das possiveis resolucdes e
dificuldades dos alunos. Por sua vez, os desafios subjacentes a estas fases sdo: (i) construir
tarefas adequadas ao nivel cognitivo dos alunos; (ii) antecipar resolugdes incorretas; e
(iii) antecipar as dificuldades dos alunos.

Por outro lado, no que diz respeito ao segundo objetivo - Quais as diversas etapas
e desafios que constituem o processo de condugdo das discussdes coletivas em
Matematica? — de acordo com a analise dos resultados, as diversas etapas que constituem
0 processo de conducdo das discussdes coletivas sdo: (i) contextualizacdo da aula e

apresentacdo da tarefa; (ii) monitorizacdo do trabalho autonomo; (iii) selegdo e
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sequenciacdo das apresentacOes; (iv) gestdo das apresentacOes e intervencoes; e, (V)
sistematizacdo. Por conseguinte, os desafios que se colocam ao professor e que resultam
destas fases sdo: (i) Autorregular as suas préprias intervencoes; (ii) recusar pedidos de
alunos que queiram partilhar as suas resolucdes; (iii) promover discussoes
matematicamente produtivas; e, (iv) desenvolver a comunicagdo matematica.

Com base no suprarreferido, pode se afirmar que o0s constrangimentos
identificados em outros estudos empiricos, que constam na sec¢do 6.2.5. do capitulo 6,
foram também sentidos pela professora, com excecdo da “gestdo do tempo” e da
“utilizacdo de recursos que facilitam a comunicagdo”. Estes desafios foram atenuados
devido a prética da OC responsavel pela turma com a qual se desenvolveu o estudo. Isto
é, os alunos ja estavam bastante familiarizados com as discussdes coletivas uma vez que
era uma pratica que resultava do problema semanal, rotina implementada pela OC. Desta
forma, estes estavam habituados a que nesta rotina, que tende a ser de 1 hora, devesse
ocorrer ndo s a execucgdo da tarefa como, também, a realizacdo da discussao e sintese.
Para além disso, o contexto no qual se desenvolveu o estudo era beneficiado a nivel
tecnoldgico, assim existia uma grande facilidade em projetar uma fotografia digital das
producdes dos alunos no quadro, recorrendo a um tablet que se encontrava diretamente
ligado ao projetor.

Importa, ainda, destacar que o modelo das cinco préaticas fundamentais defendido
por Stein et al. (2008) foi sem davida um grande alicerce para o desenvolvimento do
presente estudo, uma vez que forneceu as ferramentas necessarias para que se conseguisse
planificar e conduzir discussdes coletivas. Todos os desafios que surgiram permitiram
refletir acerca da complexidade de preparar e lecionar aulas que resultam em discussdes
coletivas.

Perante os resultados da investigacdo, conclui-se que o estudo foi encerrado com
sucesso, uma vez que permitiu responder as questdes definidas, bem como alcancar o
objetivo proposto, designadamente, compreender 0s processos subjacentes a gestdo de
discussdes coletivas em Matematica, numa turma o 2.° ano de escolaridade, com a
finalidade de promover aprendizagens significativas.

N&o obstante, apresentam-se alguns constrangimentos associados ao

desenvolvimento da investigacdo. Assim, destaca-se como 0 maior constrangimento
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sentido ao longo da elaboragéo do estudo o processo de recolha de dados, pois devido a
motivos extrinsecos ndo foi possivel realizar o numero inicialmente previsto de
discussbes coletivas em grande grupo. Para ultrapassar este obstaculo optou-se por
realizar as discussdes durante o TEA com um grupo reduzido. Embora tenha sido possivel
compreender a dindmica subjacente a orquestracdo das discussdes coletivas, teria sido
mais interessante e enriquecedor se todos os dados tivessem sido recolhidos durante a
rotina do problema semanal. Todavia, procurou-se lidar com as dificuldades
experienciadas de modo a melhorar as competéncias enquanto orquestradora de
discussdes coletivas.

Por fim, tendo em conta os desafios sentidos ao longo do estudo, através da analise
destes poderiam emergir possiveis investigacfes futuras, nomeadamente, perceber (i)
como as perguntas podem influenciar o pensamento matematico dos alunos?; (ii) quais
as principais dificuldades sentidas pelos alunos aquando da resolucdo de uma tarefa
matematica?; e, (iii) de que forma as discuss@es coletivas contribuem no processo de

aprendizagem dos alunos?.
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PARTE III - REFLEXAO



10. REFLEXAO FINAL



Finalizada a experiéncia da PES 11, e a elaboracdo do presente relatério, importa
refletir sobre todo o trabalho desenvolvido e as aprendizagens realizadas ao longo deste
percurso. Como tal, importa realcar a importancia que a ado¢do de uma postura reflexiva
tem para os docentes, pois, segundo Santos (2011), a reflexdo é “o caminho para o
desenvolvimento profissional do professor” (p.23), uma vez que é “através do exercicio
reflexivo que o professor consegue desenvolver uma préatica sustentada pela teoria,
descobrir a razdo que o leva a querer melhorar essa pratica, e sentir a autoconfianca
necessaria para o fazer” (idem). Neste sentido, torna-se crucial realizar uma retrospetiva
de todo o trabalho realizado de forma a poder salientar os contributos da prética
pedagogica, em ambos os ciclos, e do processo de investigacdo para o desenvolvimento
de competéncias profissionais, bem como, a identificacao dos aspetos significativos para
o desenvolvimento pessoal e profissional e as dimensdes a melhorar no exercicio da
profissdo docente.

No que diz respeito ao contributo da préatica educativa nos dois ciclos, importa
referir que a experiéncia no 2.° e 6.° ano de escolaridade foi imprescindivel a formacao
docente, uma vez que, para além de fomentar o contacto com diversas praticas
pedagdgicas e contextos distintos, proporcionou um panorama geral dos desafios atuais
que a educacdo implica. Desta forma, considero que a possibilidade de poder contactar
com estas realidades tdo distintas entre si foi um dos fatores mais notorios dos estagios.

Por conseguinte, através dos estagios tive a oportunidade de desenvolver a
capacidade de adaptar a intervengdo enquanto docente as caracteristicas e necessidades
do grupo. Isto é, ao longo da prética profissional um professor lida ndo s6 com diferentes
alunos, que apresentam niveis de aproveitamento e necessidades distintas e especificas,
como, também, com diferentes pessoas que integram a equipa educativa. Tal exige uma
capacidade de gestdo dos relacionamentos intra e interpessoais que propiciam o
desenvolvimento e crescimento pessoal e profissional. Por sua vez, a PES Il permitiu-me
contactar com estas dindmicas e comecar a desenvolver estas competéncias, pois ao
contactar com diferentes alunos, culturas e experiéncias, tive que refletir, aprimorar e
adequar constantemente a minha pratica.

Paralelamente a esta questdo, destaco como um aspeto significativo no meu

desenvolvimento pessoal e profissional a relagdo pedagogica estabelecida com os alunos
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em ambas as praticas, aspeto este que me permitiu criar um ambiente saudavel e
envolvente, capaz de motivar os alunos. Para além disso, a relacdo estabelecida com as
professoras cooperantes contribuiu bastante para o0 sucesso do meu periodo de
intervencdo, sobretudo no 2.° CEB devido as particularidades do contexto. Estas
disponibilizaram-se para me ajudar a superar oS constrangimentos com 0s quais me
deparei e tiveram o cuidado de me integrar na comunidade escolar.

Por outro lado, destaco a oportunidade que tive em contactar com um modelo
pedagdgico socio construtivista e vivenciar as diversas rotinas que envolvem a
participacdo ativa dos alunos nos processos de ensino aprendizagem. Ndo obstante, ndo
desvalorizo a possibilidade de contactar com um contexto escolar em que predominava o
ensino expositivo, uma vez que revelou ser uma experiéncia desafiadora que me permitiu
desenvolver estratégias inovadoras e diferenciadas que fossem ao encontro das ideologias
com as quais me identifico, e que passam por um ensino centrado no aluno.

Posto isto, ao longo das praticas deparei-me com diversos constrangimentos que
me permitiram crescer imenso a nivel pessoal e profissional. Para superar estas
dificuldades, realizei reflex@es sistematicas com o intuito de dar resposta as necessidades
individuais dos alunos e coletivas dos grupos-turmas. No entanto, ainda apresento
dificuldade na gestdo do tempo e do grupo. Acredito que estas duas dimensdes sejam
sentidas por outros professores e que com a experiéncia consiga desenvolver estratégias
gue me permitam ultrapassar estes aspetos. Para além disso, considero que deva
desenvolver a minha confianca, isto é, por vezes senti inseguranca em relacao ao trabalho
desenvolvido e a minha acdo pedagogica. Contudo, acredito que com a prética irei
melhorar este aspeto, e, para tal, pretendo continuar a refletir sobre a minha acéo
educativa pois s6 assim conseguirei melhora-la de maneira a fomentar aprendizagens
significativas e ndo ser um mero agente de terceiros.

No que respeita ao contributo do processo investigativo para o meu futuro
profissional, destaco o desenvolvimento de competéncias intrinsecas as ciéncias sociais
e humanas, através da problematizacdo e construcdo de instrumentos de recolha e
tratamento de dados com base na anélise de contetdo. Portanto, apds a elaboracdo do
presente estudo, disponho de competéncias investigativas que me permitem analisar, e,

consequentemente, melhorar a minha pratica de ensino.
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Relativamente aos aspetos inerentes ao meu estudo sobre as discussdes coletivas
em Matematica, considerando as minhas motivagdes pessoais e o0s resultados alcangados,
posso concluir que foi uma experiéncia bastante positiva. Isto porque, o presente estudo
permitiu-me aprofundar um tema do meu interesse e compreender a complexidade do
processo de planificagdo e conducéo das aulas nas quais ocorrem discussdes coletivas.
Desta forma, posso afirmar que apesar da orquestracdo de discussdes coletivas ser uma
pratica complexa, todo o tempo investido na preparacdo da aula, é recompensado quando
consideramos as aprendizagens dos alunos. Assim, no meu futuro profissional pretendo
continuar a preparar aulas que privilegiam a ocorréncia de discussdes coletivas,
procurando melhorar as minhas préaticas e tornar as aulas de Matematica num espago no
qual a comunicacdo reflexiva é valorizada.

Em suma, posso concluir que ao longo da formacdo inicial, a PES | e Il sdo as
UC’s que mais tiveram impacto ¢ tal deve-se ao facto de promoverem o contacto direto
com a realidade do ensino. Ao longo das mesmas tive a oportunidade de aplicar as tarefas
planificadas e verificar o sucesso das mesmas num grupo de alunos, tendo em
consideracdo todo o conhecimento teérico aprendido durante a Licenciatura e o Mestrado,
relativamente a tipologia e a complexidade das tarefas, mas também a motivacao e ritmo
de trabalho dos alunos.

Portanto, como futura docente, importa tomar consciéncia dos inimeros aspetos
que requere a profissdo e que ultrapassam o ato de ensinar, pois como agentes
pedagogicos ndo formamos apenas alunos, mas sim cidadaos preparados intelectualmente
e socialmente para participar e ter sucesso na sociedade atual.

Posto isto, e de modo a finalizar a presente reflexdo, importa mencionar que
embora esta etapa, que consiste num percurso de 5 anos de esforco e dedicagéo, chegue
ao fim, esta marca o inicio de novas etapas de aprendizagem, na qual pretendo manter
esta posigéo reflexiva sobre a minha pratica pedagdgica com a finalidade de construir a

minha melhor versdo, para mim e para os meus futuros alunos.

68



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS



Arends, R. (1995). Aprender a Ensinar. McGraw-Hill de Portugal

Boavida, A. (2005). A argumentagdo em Matematica: Investigando o trabalho de duas
professoras em contextos de colaboracdo. [Dissertacdo de Doutoramento, Universidade
de Lisboa]

Boavida et al. (2008). A experiéncia Matematica no Ensino Basico. ME-DGIDC.

Bogdan, R. & Biklen, S. (1994). Investigacdo qualitativa em Educacéo - Uma introducdo a teoria

e aos métodos. Porto Editora.
Bruner, J. (1999). Para uma Teoria da Educagao. Lisboa: Relogio D’Agua Editores.

Canavarro, A. (2011). Ensino exploratorio da Matematica: Praticas e desafios. Educacéo e
Matemética 115, 11-17.

Canavarro, A. Oliveira, H. & Menezes, L. (2014). Préticas de ensino exploratério a Matematica:
Acdes e intencdes de uma professora. In J. P. Ponte (Ed.) Préaticas Profissionais dos
Professores de Matematica (pp. 217-233). Lisboa: Instituicdo de Educagdo da
Universidade de Lisboa.

Canavarro, A., & Santos, L. (2012). Explorar tarefas matematicas. In Canavarro A., Santos, L.,
Boavida, A., Oliveira, H., Menezes, L., & Carreira, S. (Eds.) Investigacdo em Educacao

Matematica — Praticas do Ensino da Matematica, 99-103.

Coutinho, C. (2021). Metodologia de investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas — Teoria e

pratica. Coimbra: Almedina.

Delgado, C. (2013). As préaticas do professor e o desenvolvimento de sentido de nimero: Um
estudo no 1.° ciclo. [Dissertacdo de Doutoramento, Universidade de Lisboa] Lisboa:
APM.

Direcdo-Geral da Educacdo (2022). Fénix.

Guerreiro, A. (2014). Comunicacdo matematica na sala de aula: Conexdes entre questionamento,

padrdes de interacdo, negociacao de significados e normas sociais e sociomatematicas. In

70



J. P. (Ed.), préticas profissionais dos professores de Matematica (pp. 237-257). Lisboa:
Instituto de Educacédo da Universidade de Lisboa

Julio, N. (2016). Os jogos como suporte metodologico nas aulas de matematica para a
aprendizagem das operacfes basicas no conjunto dos ndameros inteiros no 7.° ano do

Ensino fundamental. Os desafios da escola publica Paranaense na perspetiva do professor
PDE 1, 1-19.

Luiz Menezes et al. (2014). Comunicacdo nas praticas letivas dos professores de Matematica. In
J. P. (Ed.), préticas profissionais dos professores de Matematica (pp. 135-161). Lisboa:
Instituto de Educacédo da Universidade de Lisboa

Martinho, M. & Ponte J. (2005). Comunicacao na sala de aula de Matemaética — Praticas e reflexao
de uma professora de Matematica. In J. Brocardo, F. Mendes, A. M. Boavida (Eds.). Actas

do XVI Seminario de Investigacdo em Educacdo Matematica (pp. 1-19). Lisboa: APM

Martins, A. (2017). Tarefas matematicas: exploracdo de diferentes tipos de tarefas para o ensino
de matemética no 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Baésico. [Dissertacdo de mestrado,

Universidade do Minho]. Repositério Cientifico da Universidade do Minho.

Miguel (2012). A comunicacao do professor em momentos de discussdo coletiva, na aula de

matematica. [Dissertacdo de Mestrado, Universidade de Lisboa]. Repositério da
Universidade de Lisboa.

Niza, S. (1998). A organizacdo social do trabalho de aprendizagem no 1.° Ciclo de Ensino Basico.

In Niza, S. (Ed.) Escritos sobre educacdo (pp. 353 — 379) Tinta da China.

Niza, S (2012). Escritos sobre educagdo. Tinta da China

Oliveira, H., & Carvalho, R., (2014). Uma experiéncia de formagdo em torno do ensino

exploratério: Do plano a aula. In Ponte, J. (Ed.) Praticas profissionais dos professores de
Matematica (p. 465-487). Lisboa: APM.

Ponte, J. (2002). Investigar a nossa propria pratica. In GTI (Ed.). Refletir e investigar sobre a
pratica profissional (pp. 5-28), Lisboa: APM

71



Ponte, J. (2005). Gestdo curricular em matematica. In GTI (Ed.). O professor e o
desenvolvimento curricular. (pp. 11-34). Lisboa: APM

Ponte, J. (2008). Discussdes coletivas no ensino-aprendizagem da Matematica. In GTI (Ed.).

Préaticas profissionais dos professores de Matematica. Lisboa: APM

Ponte, J. Mata-Pereira, J. & Quaresma, M. (2013). Acdes do professor na conducgéo de discussoes

matematicas.

Prata, C. (2017). As discussdes coletivas no 2.° ano de escolaridade enquanto vi para ensinar a

subtrai: um estudo sobre as praticas de uma futura professora.
Projeto Educativo (2017). Agrupamento de Escolas.

Reis, M. (2008). A relacdo entre pais e professores: Uma construcdo de proximidade para uma
escola de sucesso. [Dissertacao de Doutoramento, Universidade de Malaga]. Repositério

Comum.
Ribeiro, L. (1993) Avaliacdo da Aprendizagem. Texto Editora.

Rolddo, M. (2017). Curriculo e aprendizagem efetiva e significativa. Eixo da investigacéo
curricular dos nossos dias. In C. Palmeirdo, & J. M. Alves (Eds) Construir a autonomia

e flexibilidade curricular (pp. 15-24). Universidade Catolica Editora.

Santos, 1. (2014). O método expositivo e 0 método construtivista: concorrentes ou aliados?
[Dissertacao de Mestrado, Universidade do Porto] Repositério Aberto.

Santos, J. (2011) A reflexdo partilhada sobre a pratica docente no 1.° ano de trabalho como forma
de potenciar o desenvolvimento pessoal e profissional. [Dissertacdo de mestrado,
Instituicdo de Educacdo da Universidade de Lisboa] Repositorio da Universidade de
Lisboa.

Silva, B. (2017). O contributo das discussdes coletivas na aquisi¢cdo de estratégias de calculo
mental. [Dissertagdo de mestrado, Escola Superior de Educacdo de Lisboa] Repositorio

do Instituto Politécnico de Lisboa.

72



Sineiro, B. (2015). Ensinar a argumentar em matematica no 6.° ano de escolaridade:
Complexidades e desafios do trabalho de uma professora. Instituto Politécnico de Setubal:

Escola Superior de Educacao.

Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo (2014). Instrumento de regulacdo ético-

deontoldgica. Carta Etica.
Sousa, M. e Batista, C. (2011). Como fazer: Investigacdo, Dissertacdo, Teses e Relatdrios. Lidel.

Staples, M. & Colonis, M. (2007). Making the most of mathematical discussions. Mathematics
Teacher, 101 (4), 257-261.

Stein, M. et al. (2008). Orchestrating productive mathematical discussions: Five practices for
heling teachers move beyond show and tell. Mathematical Thinking and Learning 10(4),
313-340.

73



ANEXOS



ANEXO A - AGENDA SEMANAL DE
BASE DA TURMA DO 2.0 ANO



2f 3f 4f 5f &f
8.30-8.45 Nome e data Nome, data e tarefas Nome, data e tarefas | Nome, data e tarefas
8.45-9.00 Organizacdo Ap. Producdes English Ap. Producdes Ap. Producdes
9.00-9.30

TEA Trabalho de texto TEA Conselho de Turma
9.30-10.00 TEA
10.00-10.30 Intervalo
10.30-11.00 TEA CM TEA CM Ortografia
11.00-11.30 )
301200 PE Leitura orientada | Trabalho de texto Matematica English
12.00-12.30
Almoco
12.30-13.00
13.00-13.30
English PE Drama Music

13.30-14.00 ICT/ TEA
14.00-14.30 Arts A /

Gramatica _— English Projetos
14.30-15.00 TEA Matematica B
15.00-15.30 Problema da _ Arts B / Laboratodrio /

English . Projetos

15.30-16.00 Semana Matemdtica A C. Sociais
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ANEXO B - PLANTA DA SALA DE
AULA DO 2.0 ANO
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ANEXO C - SINTESE DAS
POTENCIALIDADES E
FRAGILIDADES DA TURMA DO 2.0
ANO
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Tabela 2 - Sintese das potencialidade e fragilidades da turma do 2.2 ano

Competéncias

transversais

Potencialidades
Empenho — Participacao —
Cooperagao — Pensamento Critico —

autonomia

Fragilidades

Portugués

Expresséo Oral — Producéo textual

(escrita livre e orientada)

Leitura com entoagéo e
prosodia — apresentacdo

cuidada da letra

Matematica

Capacidade de Calculo mental —
Comunicacéo e explicitacdo de

raciocinios

Interpretacdo dos
enunciados de problemas

matematicos

Estudo do meio

Interesse e curiosidade

Capacidade de observagdo e realizar
inferéncias

Localizacdo  espaciotemporal ~ de
fendmenos sociais, politicos e naturais

Conhecimento de lugares e regides.

Utilizacdo de vocabulario

rigoroso e cientifico

Educacdo | Conhecimentos das areas de pericias e
Fisica manipulacdes e de ginastica
Expressdo | Desenho Orientado - técnicas de
Plastica gradacdo de cores

EAEF Mousica

Reproduzir movimentos ao som de
uma moasica — manipulagdo de

instrumentos musicais

Na composicao, interligacéo
de elementos extra a

instrumentos/sons

Teatro

Exploracdo dos diferentes niveis —
Reprodugdo de movimentos por
contraste — Dramatizacdo a partir de

indutores

e[ne ap efes ap selbal sep ojuswidwn)d
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ANEXOS D -EVOLUCAO DAS
COMPETENCIAS LEITORAS COM
ENTOACAO E
EXPRESSIVIDADE: GRAFICO
DE BARRAS



Evolucao do indicador Lé com entoagdo adequada ao sentido

dos textos
18

17
o
C
>
“©
(D]
©
o
(]
=
. 5
= 4

Habiidades bem Habilidades em Habilidades em fases Habilidades nao
desenvolvidas desenvolvimento iniciais de desenvolvidas

desenvolvimento

B Antes da implementacao das estratégias de intervencao

B Depois da implementacao das estratégias de intervencao
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ANEXOS E - EVOLUCAO DAS
COMPETENCIAS DE
INTERPRETACAO DE
PROBLEMAS MATEMATICOS:
GRAFICO DE BARRAS



Evolucao do indicador Selecdo pertinente dos dados

17
16
6
5
0 0 l .

MNumero de alunos

Nao seleciona os dados Seleciona parcialmente os dados Seleciona todos os dados
pertinentes pertinentes ou seleciona dados pertinentes
irrelevantes

m Antes da implementacao das estratégias de intervencao

B Depois da implementacdo das estratégias de intervencao

84



Evolucao do indicador Interpretacad de problemas

22
18
4]
o
=
=
o
L
©
2
@
E
3
=
4
Interpreta de forma completamente Interpreta de forma parcialmente Interpreta corretamente
errada correta

B Antes da implementacao das estratégias de intervengdo

B Depois da implementacdo das estratégias de intervencdo
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ANEXO F - GRELHAS DE REGISTO
DA AVALIACAO DIAGNOSTICA DO
L.O ANO



Tabela 3 - Indicadores de avaliagdo das competéncias sociais

Dominios Indicadores de avalia¢éo

Assiduidade
Pontualidade
Participa voluntariamente
Participa quando solicitado

Intervém de forma educada e com respeito para com 0s outros

Coloca o brago no ar e aguarda pela sua vez para intervir
Respeita os colegas
Respeita a professora
Respeita as outras pessoas da comunidade educativa
Resolve conflitos autonomamente
Mantém o siléncio quando a situacgdo o exige
Mantém a sala limpa e arrumada
Preserva 0 seu material e o da escola
Possui 0 material necessario para a aula
Respeita as regras de sala de aula

Trabalha em cooperacéo, partilha, colaboragéo e competi¢do, de forma adequada.

Trabalha em equipa e usa diferentes meios para comunicar.

Competéncias Transversais e Sociais

E tolerante e aceita diferentes pontos de vista.

Argumenta e negocia, com empatia e respeito pelo outro.

Realiza trabalhos de casa

Identifica pontos fortes e aspetos onde precisa de melhorar.

Procura ajuda e apoios eficazes para alcancar os seus objetivos.
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Tabela 4 - Indicadores de avaliagdo de Matematica

Dominios Indicadores de avaliagdo

Descreve figuras no plano com base nas suas
propriedades e nas relagfes entre os seus elementos.

Descreve figuras no espaco com base nas suas
propriedades e nas rela¢fes entre os seus elementos.

Figuras planas e sélidos
geométricos Classifica figuras explicitando os critérios utilizados.
Calcula o perimetro de figuras planas.
Calcula a &rea de figuras planas.
Reconhece o significado de formulas para o calculo de
volumes solidos (prismas retos e cilindros).

Usa as férmulas de calculos de perimetros e areas de
figuras na resolugéo de problemas em contextos
matematicos.

Usa as férmulas de célculos de perimetros e &reas de
figuras na resolucéo de problemas em contextos ndo
matematicos.

Resolucao de problemas | Concebe e aplica estratégias na resolucdo de problemas
usando ideias geométricas, em contextos matematicos.
Concebe e aplica estratégias na resolucéo de problemas
usando ideias geométricas, em contextos ndo
matematicos.

Avalia a plausibilidade dos resultados da solu¢do de um
problema.

Desenvolve a capacidade de visualizagdo e construir
explicagdes e justificagBes matematicas e raciocinios
I6gicos, incluindo o recurso a exemplos e
contraexemplos.

Raciocinio matematicos E capaz de generalizar.
E capaz de justificar.
E capaz de exemplificar.
E capaz de comparar.
E capaz de classificar.
Exprime oralmente ideias matematicas, com precisdo e

Geometria e medida

rigor.
Exprime por escrito ideias matematicas, com preciséo e
rigor.
Comunicagéo Justifica oralmente raciocinios, procedimentos e
matematica conclus@es recorrendo ao vocabulério e linguagem

préprios da matematica.
Justifica por escrito raciocinios, procedimentos e
conclusdes recorrendo ao vocabulério e linguagem
préprios da matematica.

Realiza conexfes com temas matematicos

Conexdes matematica - - -
realiza conexdes com outras areas do saber

Representaces Recorre a representagdes ativas
matematica Recorre a representacoes pictoricas
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Recorre a representacdes iconicas

Recorre a representacdes simbdlicas verbais

Recorre a representacdes simbolicas matematicas

Predisposicéo positiva
para a aprendizagem da
matematica

Demonstra interesse pela Matematica e valoriza o seu
papel no desenvolvimento de outras ciéncias e dominios
da atividade humana e social.

Demonstra confianca nas suas capacidades e
conhecimentos matematicos.

Demonstra a capacidade de analisar o préprio trabalho e
regula a sua aprendizagem

Demonstra persisténcia, autonomia e & vontade em lidar
com situagdes que envolvam a Matematica no seu
percurso escolar e na vida em sociedade
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Tabela 5 - Indicadores de avaliagdo das Ciéncias Naturais

Dominios

Processos vitais comuns aos seres vivos

Sistema respiratdrio

Indicadores de avaliagédo

Distingue respiracdo externa de respiracdo celular.

Interpreta informacdo relativa a composicédo do ar inspirado e do

ar expirado.

Interpreta a informacédo relativa as funcdes dos gases
respiratérios.

Relaciona os 6rgdos respiratérios envolvidos na respiracdo
branquial com a sua funcdo, através de uma atividade
laboratorial, partindo de questdes teoricamente enquadradas e
efetuando registos de forma criteriosa.

Relaciona os érgdos respiratorios envolvidos na respiragéo
pulmonar com a sua fungdo, através de uma atividade
laboratorial, partindo de questdes teoricamente enquadradas e
efetuando registos de forma criteriosa.

Relaciona o habitat dos animais com os diferentes processos
respiratérios.

Relaciona os 6rgdos do sistema respiratério humano com as
funcdes que desempenham.

Explica 0 mecanismo de ventilagdo pulmonar recorrendo a
atividades praticas simples.

Distingue as trocas gasosas corridas nos alvéolos pulmonares
com as ocorridas nos tecidos.

Discute a importancia da ciéncia e da tecnologia na
identificacdo das principais causas das doencas respiratorias
mais comuns.

Formula opinides criticas acerca da importancia das regras de
higiene no equilibrio do sistema respiratorio.

Sistema Cardiovascular

Descreve as principais estruturas do cora¢do de diferentes
mamiferos, através da realizacdo de uma atividade laboratorial.

Relaciona as caracteristicas das veias, das artérias e dos
capilares sanguineos com a funcdo que desempenham.

Identifica os constituintes do sangue.

Relaciona os constituintes do sangue com a funcéo que
desempenham, através de uma atividade laboratorial, efetuando
registos de forma criteriosa.

Relaciona as caracteristicas do sangue venoso e do sangue
arterial com a circulacdo sistémica e a circulacdo pulmonar.

Distingue a importancia dos estilos de vida para 0 bom
funcionamento do sistema cardiovascular, partindo de questdes
teoricamente enquadradas.

Aplica procedimentos simples de dete¢do de auséncia de sinais
vitais no ser humano e de acionamento do 112.
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ANEXO G - SINTESE DAS
POTENCIALIDADES E
FRAGILIDADES DA TURMA DAS
TURMA A E B DO E-O0 ANO



Tabela 6 - Potencialidade e fragilidades da turma A

Areas curriculares ‘

Competéncias
Transversais e

sociais

Potencialidades
Participacao

- Participam voluntariamente e
quando solicitado;
- Participam de forma educada e com
respeito para com 0s outros;

Relacao com os outros
- Cooperam com os colegas;

- Respeitam os professores;

Fragilidades
Regras de sala de aula

- N&o sdo pontuais;

Responsabilidade
- Néo realizam os trabalhos de casa;
- Dificuldade em respeitar as regras de
sala de aula;
- N&o possuem o material necessario

para a aula;

Autonomia
- Dificuldade em realizar as tarefas

propostas de forma auténoma;

Autorregulagdo
- Dificuldade em identificar pontos
fortes e aspetos onde precisam
melhorar;
- Dificuldade em analisar o préprio
trabalho e regular a aprendizagem;
- Dificuldade em procurar apoios
eficazes para alcancar os seus
objetivos;
- Dificuldade em confiar nas suas
capacidades e conhecimentos;
- Dificuldade em demonstrar

persisténcia e autonomia;

Matematica

Representa¢bes matematicas
- Recorrem a representac0es
simboélicas verbais e matematicas;
Conexdes matematicas
- Realizam conexfes com temas

matematicos;

Predisposicéo positiva para a
aprendizagem
- N&o demonstram interesse pela
Matemética;
- Dificuldade em expressar, oralmente
e por escrito, ideias matemaéticas com

precisdo e rigor;
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- Realizam conexdes com outras

areas do saber;

- Dificuldade em justificar, oralmente e
por escrito, raciocinios, procedimentos
e conclusdes recorrendo ao
vocabularios e linguagem propria da

matematica;

Ciéncias Naturais

- Relacionam os contetidos
programaticos com aspetos do

quotidiano;

- Dificuldade em adquirir
conhecimentos cientificos;
- N&o demonstram interesse pelas

ciéncias da natureza;
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Tabela 7 - Potencialidades e fragilidades da turma B

Areas curriculares ‘

Competéncias
Transversais e

sociais

Potencialidades
Participacao

- Participam voluntariamente e
quando solicitado;
- Participam de forma educada e com
respeito para com 0s outros;

Relacao com os outros
- Cooperam com os colegas;
- Respeitam os colegas e 0s
professores;
- Argumentam e negociam, com

empatia e respeito pelo outro.

Fragilidades
Regras de sala de aula

- N&o sdo pontuais;

Responsabilidade
- Néo realizam os trabalhos de casa;
- Dificuldade em respeitar as regras de
sala de aula;
- N&o possuem o material necessario

para a aula;

Autonomia
- Dificuldade em realizar as tarefas

propostas de forma auténoma;

Autorregulagdo
- Dificuldade em identificar pontos
fortes e aspetos onde precisam
melhorar;
- Dificuldade em analisar o préprio
trabalho e regular a aprendizagem;
- Dificuldade em procurar apoios
eficazes para alcancar os seus
objetivos;
- Dificuldade em confiar nas suas
capacidades e conhecimentos;
- Dificuldade em demonstrar

persisténcia e autonomia;

Matematica

Representa¢bes matematicas
- Recorrem a representacdes
simboélicas verbais e matematicas;
Conexdes matematicas
- Realizam conexfes com temas

matematicos;

Predisposicéo positiva para a
aprendizagem
- N&o demonstram interesse pela
Matemética;
- Dificuldade em expressar, oralmente
e por escrito, ideias matemaéticas com

precisdo e rigor;
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- Realizam conexdes com outras

areas do saber;

- Dificuldade em justificar, oralmente e
por escrito, raciocinios, procedimentos
e conclusdes recorrendo a vocabulério

e linguagem prdpria da matematica;

Ciéncias Naturais

- Relacionam os contetdos
programaticos com aspetos do
quotidiano;

- Demonstram interesse pelas

ciéncias da natureza;

- Dificuldade em adquirir

conhecimentos cientificos;
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ANEXO H - EVOLUCAO DAS
COMPETENCIAS DE COMUNICACAOQ
MATEMATICA DA TURMA A E B



Numero de alunos da turma A

Comunicacao Matematica
Exprime, oralmente e por escrito, raciocinio matematicos

6
5
3 3
0 I 0 I

Consegue Consegue com dificuldade Ainda n3do consegue Ndo observado devido as
faltas de presenca

0

B Antes da implementagdo das estratégias de intervengao

I Depois da implementacao das estratégias de intervengao
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Numero de alunos da turma B

Comunicacao Matematica
Exprime, oralmente e por escrito, raciocinio matematicos

11
9
8
6
5
1
: -

Consegue Consegue com dificuldade Ainda ndo consegue Ndo observado devido as
faltas de presenca

B Antes da implementacdo das estratégias de intervencao

m Depois da implementacgdo das estratégias de intervengao
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ANEXOS I - CALENDARIZACAOQ
DAS TAREFAS IMPLEMENTADAS



Tabela 8 - Calendarizagdo das tarefas implementadas

Rotina em que foi Data de implementacédo da . . ~
. ~ Tipo e designacéao da tarefa
implementada tarefa e duracéo
16 de maio Problema -
PSS ETEN R (1 hora) Ficha de problemas
Problema da semana 2 BT Tarefa exploratoria — A massa
(1 hora)
30 de maio - .
Problema da semana (1h15min) Tarefa exploratéria — A capacidade
TEA 31 de maio Problema —
(30min) O campeonato de futebol
TEA CLis malo Problema — Albuns de cromos
(30min)
2 de junho Problema —
A (30min) A festa de abertura
2 de junho
(30min)
6 de junho Problema —
A (30min) As bonecas
7 de junho
(30min)
6 de junho
(30min) Problema —
TEA 7 de junho As missangas
(30min)
8 de junho Problema —
U2 (30min) Os rebucados
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ANEXOS J - ENUNCIADO DA
TAREFA EXPLORATORIA - A
MASSA



Problema da Semana

A massa

1. A Mariana foi as compras e comprou alguns produtos
como: cenouras, batatas, algodao, macgas, leite e arroz.
Com os produtos que a Mariana comprou e com a ajuda
da balan¢a de pratos, descobre quais os produtos que
tém uma massa superior ou inferior a 1 quilograma
(kg).(Dica: hd um produto com uma massa de 1 kg.)

1.1. Qual o produto com mais massa? E com menos
massa?
Existe alguma relagao entre o seu tamanho, a sua
forma e a sua massa?
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ANEXOS K - ENUNCIADO DA
TAREFA EXPLORATORIA - A
CAPACIDADE



Problema da semana

A capacidade

1. O teu grupo recebeu 4 recipientes com diferentes formatos,
identificados com as letras A, B, C e D.

1.1. Observa-os atentamente e discute com o teu grupo as suas
capacidades.

Registem a vossa estimativa, ordenando os recipientes por ordem
crescente de capacidade.

1.2. Testem a vossa estimativa. Utilizando a dgua que estd no jarro,
registem a capacidade de cada recipiente no copo graduado.

2. Registem quais os recipientes que tem uma capacidade superior ou
inferior a 1 litro.
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Discussao do problema da semana

A capacidade

1. Considerando o que observaram, respondam as seguintes questoes.

1.1. Qual dos recipientes tem maior capacidade?

1.2. Qual dos recipientes tem menor capacidade?

2. Existe alguma relagao entre o tamanho, a forma e a capacidade dos
recipientes? Justifica a tua opinido.
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ANEXOS L - ENUNCIADO DO
PROBLEMA - O CAMPEONATO DE
FUTEBOL



O campeonato de futebol

No fim de semana houve um campeonato de futebol. O
primeiro jogo teve 147 adeptos, e o segundo jogo teve apenas
93 adeptos.

Quantos adeptos a menos houve no segundo jogo?
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ANEXOS M - ENUNCIADO DO
PROBLEMA - ALBUNS DE CROMOS



Albuns de cromos

A Teresa tem trés dalbuns de cromos. O album A tem 75
cromos. O album B tem o dobro de cromos do dlbum A. O
album C tem a ter¢ca parte de cromos do album B.

Quantas cromos tem cada album?
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ANEXOS N - ENUNCIADO DO
PROBLEMA - AS BONECAS



As bonecas

A Concha tem 72 bonecas na sua coleg¢do, e quer arruma-
las numa estante. Sabendo que em cada prateleira da estante
cabem é bonecas, de quantas prateleiras vai precisar?
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ANEXOS O - ENUNCIADO DO
PROBLEMA - AS MISSANGAS



As missangas

A Manvuella tem 125 missangas azuis, 186 missangas verdes
e 77 missangas rosas. Ela decidiv junta-las todas numa caixa.

Quantas missangas estao na caixa?
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