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O Relatério Final que aqui se apresefdaproposto no ambito da Unidade
Curricular de Pratica de Ensino Supervisionada Il, inserida no 2.° ano do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo
do Ensino Basico, da Escola Superior de Educag@dstioaA Unidade Curricular prevé
a realizacdo de praticas de ensino supervisionadas nos contextos de 1.° e 2.° Ciclo do
EnsinoBésico bem como a elaboracaoudetrabalho de cariz investigativo com enfoque
numa problematica relacionada com o conteritecse desenvolve a pratica.

A ideia de umaescola para todos implica atender a diversidade de formas de
aprendizagem que a variedade de alunos traz. Da mesma forma, requer, da parte do
professor, a implementacao de estratégias que permitam a orientacao da acdo pedagogica
almejando a construcdo de conhecimentostpdos os alunosCentrandese nesta
tematica, anvestigacao apresentadeste relatdrio tem como objetifi@Gompreender de
que forma a avaliagdo formativa pode contribuir para a operacionalizacao de praticas
de diferenciacé pedagdgica no ensino da matematiga partir do quaémergenduas
guestdes de investigacao:@dmo é que a avaliacdo formativa pode orientar a adequacao
do ensino as necessidades dos alun@g?Que beneficios para a aprendizagem se
identificam a partir de uma pratica de diferenciacdo que emerge da avaliacao formativa?

O estudo segue uma abordagem qualitatisado sido utilizada a observacao
direta e participante bem como a anatias producfes dos alunuera recolha de dados,
procedendese, posteriormente, a analestes ultimoatravés de analise de conteudo.

Os resultados revelam que: (i) as tarefas matematicas, como instrumento de
avaliacéo formativagonfiguram uma possivel forma de adequar o ensino as necessidades
dos alunog(ii) préaticas de diferenciacédo pedagdgica que emergem da avaliacdo formativa

contemplam diversos beneficios para as aprendizagens dos alunos.

Palavraschave: 2.° Ciclo do Ensino BasicoAvaliagdo Formativa; Diferenciacao

Pedagdgica; Matemética; Tarefdatematicas
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The Final Report presented here was produced within the scope of the Curricular
Unit Supervised Teaching Practicell part of the second year of
Teaching for the 1st Cycle of Basic Education and in Mathematics and Natural Sciences
for the 2nd Cycle of Basic Education, at Berola Superior de Educacéao de Lisbidas
Curricular Unit includes carrying out supervised teaching practices in the contexts of the
1st and 2nd Cycles of Basic Education, as well as preparing a rebaseth project
focused on an issue related to the context in which the practice takes pl

The idea of a school for all implies attending to the diversity of learning styles that
a varied student population brings. Likewise, it requires teachers to implement strategies
that guide pedagogical action, aiming for all students to construct knowledgesing
on this theme, the research presented in t|
assessment can contribute to the implementation of pedagogical differentiation practices
i n mathematics teaching, o0 fr omi Mowicanh t wo 1
formative assessment gui de the adaptation
learning benefits can be identified from a differentiation practice that emerges from
formative assessment?

The study follows a qualitative approach, using direct and participant observation,
as wel | as the analysis of studentsdé wor k t
through content analysis.

The results show that (i) mathematical tasks, as an instrument of formative
assessment, provide a possible means of ad
pedagogical differentiation practices that emerge from formative assessment offer several

beefits for studentsd | earning.

Keywords: 2nd Cycle of Basic Education; Formative Assessment; Pedagogical
Differentiation; Mathematics; Mathematical Tasks.
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1. INTRODUCAO



O Relatério Finalque aqui se apresentai propostono ambitoda Unidade
Curricular de Pratica de Ensino Supervisionagdéanferida no 2.° ano do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo
do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao de Lisboa.

A finalidade do relatério centise na descricdo e analise da pratica pedagodgica
desenvolvida nos contextos de 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico @fBapresentacao
dotrabalho de cariz investigativealizado numa turma do 6.° ano do 2.° CEB. Atendendo
ao facto de que a diversidade é uma realidade nas salas de aula, considerando que se
privilegia uma visao da escola para todagconhecendo o valor da avaliagéo formativa
como orientadora da acdo do professoinvestigagcddem como principal propésit
estudara contribuicdo da avaliacdo formativa para a operacionalizacdo de praticas de
diferenciacdo pedagogica na area da Mateméatica (MAT), tendo como obijetivo
fiCompreender de que forma a avaliagdo formativa pode contribuir para a
operacionalizacdo de préticas de diferenciacdo pedagdgica no ensino da matentética

Este documento encontsg organizadeem duas partes fundamentaisParte |
incide na descricdo e andlise da pratica pedagogica no 1.° e 2¢ €& dividida em
trés capitulos, a saber: (i) descricdo da pratica pedagogica desenvolvida no 1.° CEB; (ii)
descri¢do da pratica pedagdgica desenvolvida no 2.° CEBnilise critica, reflexiva e
fundamentada da préatica descrita nos dois ciclos. A Parte Hséoce investigacao
desenvolvida durante a pratica pedagogica, dividselem cinco capitulos. No primeiro
capitulo,apresentase o estudaealizado, 0 seu objetivo e as questdes de investigacao
que o orientam. O segundo capitdlondamentacaq aborda e sistematiza os principais
conceitos associados a problematica em questéaoterceiro capitulometodologia
apresentanse as opcdes metodologicas de recolha deas, analise de dados e de
intervencao e fage alusdo aos principios éticos que guiaram o processo de investigacao.
No quarto capitulo, discutese ogesultadosdo estudo. No quinto capitulo, apresentam
se asconclusdesdo estudo e respetivos constrangimentos no seu desenvolvimento.
Inclui-se, também, aeflexdo final onde se descreve o contributo da experiéncia
desenvolvida na pratica pedagdgica e do processo de investigacdo para o
desenvolvimento pessoal e profissional. Acrescersamseferénciasdos documentos

consultados bem como asexosilustrando o trabalho feito em articulagdo com o texto.
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1. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 1.° CEB



Neste capitulo, preteneé® descrever de forma sintética a pratica pedagodgica
desenvolvida no 1.° CEB, decorrida entre os dias 2 de abril e 6 de junho do presente ano,
com duracédo de oito semanas. Inega na: caracterizacdo do contexto socioeducativo,
nomeadamente das finalidades educativas da instituicdo cooperante e do grupo turma
(1.1.); problematizacdo dos dados recolhidos e identificacdo da problemética de
intervencdo, bem como as atividades desenvolvidas para garantir a consecucao dos
objetivos @finidos (1.2.); avaliacdo das aprendizagens e dos objetivos do projeto de

intervencao (1.3.).

1.1. Caracterizacao do contexto socioeducativo

Os dados que sustentam a caracterizagao feita foram recolhidos recorrendo a um
conjunto variado de processos e técnicas, como a analise documental do Projeto
Educativo do Agrupamento e dos dados socioeducativos dos alunos, a observacéao direta
e participate, com registo fotografico e em notas de campo, a entrevista e conversas
informais com a professora cooperante (PC).

A Pratica de Ensino Supervisionada foi realizada nmst#uicdo inserida num
Agrupamento de Escolas (AE) da rede publica, localizado no concelho de Lisboa,
reunindo as valéncias de Jardim de Infancia e 1.° CEB.

Na perspetiva explanada no Projeto Educativo do AE (Agrupamentc20@3),
sao dois 0s objetivos que a escola se propde a atingir: conduzir e criar. Significa isto que
se pretende conduzir Aos alunos ao encont
respon§vei s, aut-nomos e capazes de intervir a
(p.1). Para além de focar na dimensédo formativa dos alunos, o AE enfatiza a dimenséo
socializadora da escola, como agente responsavel pela promocao da inclusao de criancas
e jovens. Almejase, assim, um ensino de qualidade, através de préticas educativas
inovadoras, que incentive os alunos a superar as suas dificuldades, favoreca a incluséo, o
respeito e a participacéo ativa de toda a comunidade escolar, valorizando, ergre@outro
participacéo, o empenho, a curiosidade, reflexdo, cooperacéao, integridade e partilha.

O AE acolhe um numero significativo de alunos com necessidades educativas
especiais, como surdez ou dificuldadexomunicacdo acentuadas, representando estes

cerca de 16,9% da populacdo escolar (Agrupamento,-2025). Para além disso,



estimase que cerca de 10% dos alunos sejam estrangeiros (Agrupament@026p1
tendo sido implementadas estratégias para dar resposta as necessidades destes alunos,
como aulas de Portugués Lingua N\aterna (PLNM).

A turma com a qual se realizou a pratica pedagodgica era do 1.° ano do 1.° CEB,
constituida por 24 alunos, dos quais 11 do sexo masculino e 13 do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os 6 e 0os 7 anos. Contava com trés alunos oriundos de paises
gue ndo Pdugal, sendo estes Russia, Ucrania e Paquistdo. Para além disso, existiam,
ainda, alunos que, apesar de terem nacionalidade portuguesa, estavam no seio de familias
de origem brasileira, cabeerdiana e santomense. Dos 24 alunos, existia apenagmon al
que usufruia de aulas de apoio e que estava a ser avaliado para obtencdo de medidas de
aprendizagem seletivas. Existiam, também, alunos diagnosticados com Perturbacéo de
Hiperatividade e Défice de Atencdo, mas que nado dispunham de quaisquer medidas
especificas para aprendizagem. Acresciam duas alunas que beneficiavam de aulas de
PLNM, sendo que apenas uma dessas alunas revelava, ainda, algumas dificuldades na
aquisicao da lingua portuguesa, nomeadamente ao nivel da expressédo e compreenséo oral.

A caracterizacdo da turma assentou, também, na identificacdo e sistematizacdo de
um conjunto de potencialidades e fragilidades em cada &rea curricular e nas competéncias
sociais (cf. Anexd). De forma sucinta, no que respeitapasencialidadesda turma
salientase o facto de serem alunos bastante interessados, curiosos e participativos.
Fadam descobertas autonomamente nas varias areas curriculares evpartilha com
0s colegas, bem como as suas opinides e ideias. Para além disso, deanonstrom
dominio da leitura, aplicando corretamente as regras de correspondéncia -grafema
fonema. Demonstv@m conhecimento sobre varios temas que lhes sao préximos, como
0s animais, por exemplo. Apesar destas potencialidades, obsesaraigumas
fragilidades, das quais se sublinha a falta de companheirismo e empatia para com o0s
colegas, revelandse, por vezes, conflituosos verbalmente com os pares e,
particularmente, mostrandi® desrespeitosos pelas diferencas culturais existentes na
turma. Para além disstratava-se de um grupo com bastante dificuldade em aguardar a
sua vez de falar e respeitar a vez do outro. Desmcainda, alguma dificuldade no
dominio da escrita, especificamente na correcéo ortografica, bem como na resolucéo de

problemas matematicos e ndiegcdo de estratégias de calculo mental.



Relativamente @réatica da PC, a organizacdo da turma em grande grupo para a
realizacdo das atividades era privilegiada. Na maioria das atividades, recorria ao manual

digital e aos recursos que 0 mesmo contempla, torrsendama pratica mais expositiva.

1.2. Problematizacdo e identificacdo da problematica de
intervencao

A analise das fragilidades e potencialidades, bem como das caracteristicas do
contexto e da propria turma, concorrem para a identificacdo de aspetos da realidade que
se pretende melhorar e desenvolver e outros que poderdo ser reforcados. Atendendo a
diversidade cultural caracteristica da turma e as frequentes verbalizac6es de desinteresse
relacionadas com a mesma por parte de varios alunos, bem como a um conjunto de
fragilidades que refletem comportamentos conflituosos face aos pares, ceratia
os alinos apresentam alguma dificuldade em adotar comportamentos de respeito pelo
outro, pelas suas ideias e opinides e pelos seus habitos culturais. Fesejidatéo, a
problemédticaque ori entou a a-«o0 propodoeguaformd pr oj e
a utilizacdo de praticas de sensibilizacédo para a diversidade cultural promove o respeito
pelo outro® .

Para dar resposta a problematica, defsguum conjunto debjetivos gerais
(OG), no sentido de esclarecer as competéncias que se pretende que os alunos
desenvolvam, a saber: @gmonstrar respeito pelo outr@i) reconhecer as diferencas
resultantes da diversidade cultural

A consecucédo dos dois OG definidos implica a implementacéstaatégias
globais de intervencdo(cf. AnexoB). As estratégias direcionadas a cada OG foram
definidas numa légica de interdisciplinaridade, contemplando, sempre que se revelou
pertinente, todas as areas curriculares. Para além disso, foram formuladas numa l6gica de
continuidade e articulacdo com asratégias ja adotadas pela PC e, simultaneamente, de
implementac&o de novas alternativas. Com estas estratégias preteggear situacoes
edua@tivas que implicassem interacdo com o outro e oportunidades para refletir sobre as
atitudes envolvidas nessas interacdes, tais como jogos, discussdes coletivas, dindmicas de

trabalho colaborativo e apresentacdo de producbes. Para além dissesdedéva



conhecer outras realidades culturais aos alunos, incenthesndo valorizdas e
procurando relacionas com a propria realidade cultural de cada um.

Decorrente das estratégias mencionadas, foram implementadas diversas
atividades em concordancia com os OG definidos e com os conteudos sugeridos pela
PC, presentes nos documentos curriculares em vigor. No que concerne aos jogos, foram
dinamizados em vérias das &reas curriculares como jogos de consciéncia fonoldgica (cf.
AnexoC), leitura (cf. Anexd) e escrita (cf. Anex&) no caso do Portugués. No caso da
Matematica, foram realizados jogos de célculo mental (cf. ARpg@mEstudo ddMeio
foram utilizados para abordar teméticas como a seguranca junto a agua (cfGhmexo
a reciclagem, em articulacdo com Educacédo Fisica. Para além disso, foram realizadas
discussbes coletivas, incidindo de forma particular nos momentos de Assembleia de
Turma, ou tendo por base a hora do conto, através da leitura de obras infarléguEssta
servia como mote para a realizagéo de atividades de interpretacao de texto (cH)Anexo
O semaforo das atitudes também era utilizado como recurso para reflexdo acerca do
compotamento dos alunos ao longo da semana. Proag&rque as dinamicas de trabalho
incidissem, preferencialmente, em dinamicas colaborativas, a pares ou em pequenos
grupos, fomentando atitudes de cooperacado, entreajuda e parceria. Os momentos de
apresentacade producdes foram centrados em rotinas de calculo mental, baseadas nas
tiras de calculo (cf. Anexh e de resolucéo de problemas (cf. Anédx@m que os alunos
eram convidados a explicitar 0os seus raciocinios, comunigandos colegas. Para além
dissq na area dé&eatro, foi realizada a apresentacao de improvisacoes.

Relativamente ao trabalho incidindo nas diferencas culturais, para além do didlogo
com os alunos na Assembleia de Turma, destacaconstrucdo de um planisfério em
grande grupo (cf. Anex) , decor r elarteta Tedad, t @ s EStUlledo d e
Meio, em integracdo com artes visuais. No planisfério, foram identificados, apos conversa
com a turma, os paises de interesse dos alunos, através da respetiva bandeira. Estes
ultimos séo referentes a paises de origem dos préprios alunos, da familiauegtes o
apenas Ihes despertam curiosidade. Adicionalmente, destacdinamica da palavra da
semana, selecionada semanalmente na Assembleia de Turma, na sequéncia da qual se

desafiava os alunos a trazer a sua traducdo em diversas linguas.



1.3. Processos de avaliagcao e regulacao

Os processos de avaliacao das aprendizagens dos alunos incidiram na avaliagdo
formativa, através do registo das observac¢des em grelhas e notas de campo, com constante
feedbaclpara o alunos. Para avaliar o grau de consecucéo dos objetivos do P, foi definido

um conjunto deéndicadores de avaliacdgara cada um, sistematizados na Tabela 1.
Tabelal

Objetivos gerais e indicadores de avaliagdo do Pl (1.° CEB)

Objetivos gerais Indicadores de Avaliagédo

1.1. Fala apenas na sua vez e respeita a vez dos colegas;

1.2. Demonstra respeito pelas opinides, conhecimentos e ideias part
OGL1. Demonstrar pelos colegas;

respeito pelo outro | 1.3. Auxilia os colegas nos momentos de parceria;

1.4. Revela atitudes de empatia para com os colegas;

1.5. Coopera com os colegas nos momentos de trabalho colaborativo.

0OG2. Reconhecer as | 2.1. Identifica diferencas resultantes da diversidade cultural;
diferencas resultantes d 2.2. Envolvese no trabalho sobre diferengas culturais;

diversidade cultural | 2.3. Demonstra respeito pelas diferengas culturais.

Importa mencionar que, por motivos de tempo, néo foi possivel implementar todas
as estratégias planeadas inicialmente, particularmente as direcionadas ao OG2. Ainda
assim, comparando a taxa de sucesso (TS) dos dois OG, veeifopae esta € mais
elevada pra 0 OG2 reconhecer as diferengas resultantes da diversidade cukural
comparacdo com o OGHemonstrar respeito pelo outrosendo de 84% e 79%,
respetivamente (cf. AneXo e AnexoM). Tal pode devese ao facto de os indicadores
relativos ao OGXkerem referentes a atitudes que se espera que 0s alunos demonstrem,
como a empatia e o respeito. J& 0 OG2 remete para uma maior praticidade, para o
envolvimento em atividades. Rewea, portanto, mais acessivel para os alunos
demonstrar uma postura dertpapacdo e envolvimento, do que uma alteragdo da sua
atitude que, face a idade dos alunos, necessita de tempo para se desenvolver. Apesar de o
periodo de implementagédo do PI ndo ser suficiente para concluir, de forma definitiva, a
influéncia das praticasle sensibilizacdo para diversidade cultural na promocao do
respeito pelos pares, os resultados obtidos demonstram que tais praticas tiveram um

contributo importante nesse sentido.



2. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 2.° CEB



Neste capitulo, a semelhanca do anterior, pretsadiescrever de forma sintética
a pratica pedagdégica desenvolvida no 2.° CEB, decorrida entre os dias 13 de janeiro e 21
de marco do presente ano, com duracdo de 9 semanas, incidindo na: caracterizacdo do
contexto socioeducativo, nomeadamente das finalidades educativas da instituicdo
cooperante e do grupo turma (2.1.); problematizacao dos dados recolhidos e identificacao
da problematica de intervencdo, bem como as atividades desenvolvidas para garantir a
consecucao dos objetivos definidos (2.2.); avaliacdo das aprendizagens e dos objetivos

do projeto de intervencao (2.3.).

2.1. Caracterizacao da instituicdo cooperante e do grupo turma

Os dados que sustentam a caracterizagao feita foram recolhidos recorrendo a um
conjunto variado de processos e técnicas, como a analise documental do Projeto
Educativo do Agrupamento e dos dados socioeducativos dos alunos, a observacéao direta
e participang, com registo fotografico e em notas de campo, a entrevista e conversas
informais com a PC.

A pratica pedagogica no contexto do 2.° CEB decorreu nimstiuicdo
pertencente a um AE da rede publica, localizado no concelho de Sintra, sendo que a escola
reune alunos do 2.° CEB e do 3.° CEB.

Inscrito numa das mais populosas freguesias do concelho, o AE em questao
assume a integracao dos diversos alunos que acolhe como uma fungcédo da escola que
emerge da heterogeneidade social e cultural da regido, ateredinuncéo educativa. Para
além de salicercar nas particularidades, complexidades e exigéncias da sociedade,
acentua a visao atual da educacédo como processo aberto, distinto do modelo tradicional,
em consonancia com aquilo que o mundo, em constante mudanca, exige da escola.
Percebese, poranto, a educacdo como um processo transformador e continuo, capaz de
alicercar o saber, saber fazer e o sentir como forma de suprir as necessidades de cada
aluno. O AE encara a partilha, o convivio e a colaboragdo como valores humanistas
imprescindiveis pa o exercicio de uma cidadania responsavel.-§emromo principal
objetivo a promocédo do sucesso escolar dos alunos, através de uma acéo orientada para o

desenvolvimento do espirito critico, competéncia e valorizagdo da diferenca, norteada por
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valores como a equidade, empatia, solidariedade e respeito pelo outro (Agrupamento,
20222025).

Na tentativa de garantir a consecu-«o0o do
(Agrupamento, 2022025, p. 29), sdo definidos objetivos estratégicos no Projeto
Educativo, dos quais se destaca fApromover
pelasumpr endi zagemo (-2085 m P9 Meste seotido, sAdekAcadas
varias orientacbes estratégicas para assegurar 0 Seu cumprimento, como a
Ai mpl ementa-«o0 de uma din©mica de ensino e
desenvolvimentodecompe€ nci as o (AgR20R&mept 8l)2@22 fAipro
al unos, de h8bitos de autorregula-«o do pr
20222025, p.34).

A intervencdo foi direcionada a duasmas do 6.° ano do 2.° CEB, incidindo nas
disciplinas deMAT e de Ciéncia Naturais (CN). A turma F era constituida por 26 alunos,

13 do sexo masculino e 13 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 10 e 0s
13 anos. Dois alunos necessitavam de medidas seletivas de aprendizagem, usufruindo de
adaptac@es crculares nao significativas. No que respeita a turma G, era constituida por
23 alunos, 10 do sexo masculino e 13 do sexo feminino, com idades compreemidelas

os 10 e os 11 anos. Trés alunos beneficiavam de adaptagbes curriculares néo
significativas.

A caracterizacdo das turmas assentou, também, na identificacédo e sistematizacao
de um conjunto de potencialidades e fragilidades em cada area curricular e nas
competéncias transversais (cf. Anéke Anexo Q. No que respeita g®tencialidades
identificouse a participacéo nas diferentes tarefas sugeridas bem como a capacidade de
sugerir atividades que pensam promover a sua aprendizagem, no caso da area de MAT, e
0 interesse pela aquisicdo de novos conhecimentos, com particular incidénelashaqu
gue etdo associados ao seu quotidiano, bem como o entusiasmo na realizacdo de
atividades experimentais, na area de CN. De forma transversal as duas areas;skestacou
as atitudes de entreajuda espontaneasfraglidades incidem, nomeadamente, em
dificuldades ao nivel do calculo mental, da resolucdo de problemas e em lacunas em
conhecimentos de anos anteriores, na area da MAT, e na descri¢do clara e rigorosa de

conceitos e fendmenos bem como na interpretacdo de enunaiadoaso das CN.
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Transversalmente, verificese que os alunos se revelavam pouco autbnomos na
concretizacdo das tarefas propostas, em particular nos momentos de trabalho autébnomo,
manifestando dificuldade em mant concentrados e revelando pouca
responsabilidade, inidi@a e atitudes de descoberta. No caso da turma G,
especificamente, acreawm conjunto de atitudes pouco respeitosas face aos pares e uma
falta de empenho e interesse generalizada.

No que concerne pratica pedagogica da PCtratava-se de uma pratica onde o
ensino em grande grupera privilegiado, revelandse, maioritariamente, de teor
expositivo, ainda que se vedéisse pontualmente, a realizacdo de atividades de cariz
mais prético, principalmente nas aulas de CN. Nos momentos de consobdagfo
muitas vezes, colocados videsiatese. A exploracdo dos conteudos e a correcdo dos
exerciciogncluiadiscussfes em turma, com questdes que a docente dixecédooada

aluno, formulado-as consoante o aluno em questao e as suas eventuais dificuldades.

2.2. Problematizacdo e identificacdo da problematica de
intervencao

A andlise das fragilidades e potencialidades, bem como das caracteristicas do
contexto e das turmas, concorrem para a identificagdo de aspetos da realidade que se
pretende melhorar e desenvolver e outros que poderdo ser reforcados. Atendendo a
desconcenéicdo e agitacao espoletada nos alunos pelos momentos de trabalho autbnomo,
tal como a uma notéria falta de iniciativa e de espirito de descoberta quando se deparam
com dificuldades na realizacdo das tarefas propostas, aeselugue os alunos
demonstraam falta de autonomia no processo de aprendizagem. Forraajantdo, a
problematcague ori entou a aComoopropaves p ausohomia mao P |
aprendi zagem atrav®s de pr8ticas de partici

Para dar resposta a problematica, defsgwm conjunto d®G, no sentido de
esclarecer as competéncias que se pretende que os alunos desenvolvam, a saber: (i)
participar ativamente na constru¢cao do conhecimg(tprealizar as tarefas propostas
de forma autbnoma

A consecucado dos dois OG definidos implica a implementac@stdategias
globais de intervencédo(cf. Anexo P). As estratégias direcionadas a cada OG foram
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definidas numa légica de continuidade e articulagdo com as estratégias ja adotadas pela
PC e, simultaneamente, de implementacdo de novas alternativas. Com estas estratégias
pretendetse gerar situacdes educativas de cariz exploratério, intercalando com
momentos de discussdo coletiva, com registo de sistematizacdes das conclusdes que
emergiram da exploracao feita, e de consolidagdo de conteddos. Foi fundamental levar os
alunos a compreender a aquisicdo de conhecimentos como algo negociado e partilhado
com aturma, em que as ideias, opinides, conhecimentos prévios e questdes de cada um
sdo valorizadas e encaradas como um contributo essencial para a aprendizagem de todos.
Decorrente das estratégias mencionadas, foram implementadas diversas
atividades em concordancia com os objetivos definidos e com os contetdos sugeridos
pela PC, presentes nos documentos curriculares em vigor. O ensino exploratério foi
privilegiado em todos os momentos, particularmente de introdu¢éo de novos conteudos,
tendo sido fdb através de tarefas (cf. Anegd) com esse intuito, na area da MAT, e
guides de trabalho nas CN (cf. AneR), incluindo, estes ultimos, a realizacdo de
atividades experimenta Estas tarefas/guides eram, posteriormente, discutidos em
grande grupo, através da participagcdo dos alunos, comunicando e debatendo as
conclusdes da sua exploracéo e, consequente, registo das mesmas nos cadernos diarios.
No caso das tarefas de MAT, qdanconsiderado apropriado, eram exploradas com
auxilio de material manipulavel, como no caso da adicdo e subtracdo de fracdes (cf.
AnexoS). Relativamente as CN, realizara® atividades de Aprendizagem Baseada na
Resolucdo de Problemas, para explorac&otelmas das doencgas dos sistemas do corpo
humano abordados (cf. AneX9, jogos equizzesle consolidacéo do sistema urinario e
da circulacdo sanguinea no organismo, respetivamente (cf. AhexénexoV). As
atividades eram realizadas em dindmicas a pares ou em pequenos grupos, procurando
incluir atividades propostas sugeridas pelos alunos e fomentando atitudes de parceria e
entreajuda, sendo o trabalho individual privilegiado em momentos de consoligecao

envolviam resolugdo de exercicios do manualdoas disciplinas.

2.3. Processos de avaliacdo e regulacéao

Os processos de avaliacdo das aprendizagens dos alunos incluiram,

preferencialmente, a avaliacdo formativa, através do registo das observacées em grelhas
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e notas de campo, com constafegedbackpara o alunos. Neste ponto, saliesgga
inclusivamente, que em ambas as turmas foi desenvolvida uma intervengédo com foco na
avaliacao formativa. Uma delas consta e sera descrita neste estudo e a outia eomsist
tracos gerais, em destacar a importancia da avaliagdo formativa no processo de ensino
aprendizagem dos alunos, recorresdoao feedback escrito como ferramenta desta
modalidadedeavaliacdo. Foi também solicitada a realizacdo de avaliacbes sumativas,
opegacionalizada através de uma questéla e de um teste para cada uma das disciplinas
lecionadas, em momentos distintos da intervenc¢éo. Para avaliar o grau de consecucao dos
objetivos do PI, foi definido um conjunto dedicadores de avaliagagara cada um,

sistematizados na Tabela 2.
Tabela?2

Objetivos gerais e indicadores de avaliagdo do Pl (2.° CEB)

Objetivos gerais Indicadores de Avaliagéo

1.1. Participa na realizacdo das tarefas propostas;
OGL1. Participar | 1.2. Revelese atento durante os varios momentos da aula;
ativamente na | 1.3. Contribui com ideias, opinibes e conhecimentos acerca de detern
construcdo de | conteldo durante as discussdes coletivas;
conhecimento. | 1.4. Coloca questdes acerca dos temas abordados em aula;

1.5. Partilha conhecimentos com os colegas hos momentos de trabalho coop

OG2. Realizar as | 2.1. Realiza as atividades, sem necessidade constante de recorrer a um ad

tarefas propostas d 2.2. Cumpre a realizacdo das tarefas propostas para trabalho de casa;

forma auténoma. | 2.3. Revelese empenhado durante a realizacéo das tarefas propostas.

Relativamente ao OGlparticipar ativamente na construcdo do conheciménto
em ambas as turmas se verificou uma evolucéo positiva na participacdo dos alunos nos
momentos de aprendizagem, apesar de eventuais flutuacdes verificadas no decorrer do
periodo de intervencéo, maioritariamente relacionadas com conflitos ao nivelgws gru
de trabalho e de comportamento, particularmanteaso da turma G. Ainda assim, 0s
alunos revelarame mais participativos nas tarefas, discutindo ideias e partilhando
conhecimentos com os restantes membros do grupo e da turma e regelands
atertos nas aulas, contando a turma F com uma TS de 77% (cf. Wjexa turma G de
65% (cf. Anexo X). No que concerne ao OGRealizar as tarefas propostas de forma

autonomal as TS revelararse superiores nas duas turmas, quando comparadas as do
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OG1. Verificouse que os alunos, na generalidade, se tornaram mais autbnomos e
empenhados na realizagdo das diversas tarefas. Apenas na realiza¢ao de trabalhos de casa
propostos se verificou uma diferenca significativa entre as turmas, sendo que na turma F
observouse uma melhoria relativamente a este aspeto que na turma G ndo aconteceu.
Assim, a turma F alcancou uma TS de 81% (cf. Anéxenquanto a turma G alcancou
uma TS de 74% (cf. Anexo).

Apesar de o periodo de implementacdo do Pl ndo ser suficiente para concluir, de
forma definitiva, a influéncia das praticas de participacdo ativa dos alunos para o
desenvolvimento da sua autonomia no processo de aprendizagem, os resultados obtidos
demonstam que tais praticas tiveram um contributo importante nesse sentido,
demonstrando os alunos ser capazes de se manifestar interventivos, empenhados,

responsaveis e parceiros na aquisicao de conhecimento.
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~ 3. ANALISE CRITICA DA
PRATICA OCORRIDA EM AMBOS
OS CICLOS



No presente capitulo, fee uma comparagdo critica e reflexiva da prética
pedagodgica ocorrida em ambos os ciclos de ensino, fundamestngdortanto, na
descricéo e caracterizacao referentes aos contextos do 1.° CEB e do 2.° CEB (cf. capitulos
1 e 2.),salientado os seguintes aspetos: (i) desenvolvimento e respetivas competéncias
esperadas dos alunos; (ii) métodos de ensino/aprendiiggemessos de organizagéo e
desenvolvimento do curriculo; (iii) relagdo pedagdgica; (iv) processos de regulacdo e
avdiacao das aprendizagens e dos comportamentos sociais.

Relativamente a primeira dimensadesenvolvimento e respetivas competéncias
esperadas dos alundsapesar de se tratar de ciclos de ensino com alunos em fases de
desenvolvimento muito distintas, as competéncias que se procurou desenvolver, mesmo
gue ajustadas as particularidades e necessidades de cada turma, incidem, em ambos 0s
casos, no ambito s@titransversal: respeito pelo outro (1.° CEB) e autonomia (2.° CEB).

De facto, existindo a necessidade de elaborar um projeto de interveeg&entido

centralo em competéncias transversais a todas as areas curriculares, competéncias essas
selecionadagom base nas fragilidades e potencialidades identificadas. O Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO) corrobora esta visao, reiterando
que a combinacdo de conhecimentos, capacidades e atitudes que constituem as
competéncias ndo sao ieates a qualquer area em particular, mas envolvidas em todas

as areas (Martins et al., 2017).

No 1.° CEB, considerese importante focar as competéncias a desenvolver no
dominio relacional, especificamente na demonstracdo de respeito pelos pares. Martins et
al. (2017) referers e a estas i ntera-»es como firel aci
implicando, entre outros, comportamentos de cooperacéo, partilha e colaboracdo, bem
como atitudes de tolerancia, empatia, responsabilidade, negociacdo e aceitacdo. Como 0s
mesmos autores defendem, para que os alunos desenvolvam relacdes positivas entre si, €
nee@ssaria uma exposicao a contextos diversos que incentivem e oferecam experiéncias
promotoras desse tipo de comportamentos e atitudes. Na Estratégia Nacional de Educacéo
para a Cidadania, também esta contemplada esta perspetiva, refeendqy ue A pr o mo v ¢
orespeito m¥ituo, a toler®©ncia (é) ® contri
jovens, sendo i mprescind?2vel o papel da esc

(p. 2). Desta forma, para garantir o desenvolvimento desta competéncia nos alunos,
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optouse pela utilizagdo, nas diversas &reas curriculares, de dindmicas de trabalho em
pequenos grupos ou pares, realizacao de jogos, apresentacao e discussao de producdes e
recorredse a rotinas semanais, ja dinamizados pela PC anteriormente, como a
Assenbleia de Turma, promovendo o dialogo coletivo.

Ja no 2.° CEB, a intervencdo centsmuno desenvolvimento da autonomia dos
alunos. Esta competéncia encordsra menci onada no PASEO como
pessoal e autonomiao (Martins et al ., 2017,
processosteavés dos quais os alunos desenvolvem confianga em si proprios, motivacéo
para aprender, autorregulacdo, espirito de iniciativa e tomada de decisdes fundamentadas,
aprendendo a integrar pensament o, emo- «o0 e

posturaautbnoma do aluno esta também plasmada nas Aprendizagens Essenciais de

Matematica, afiimande e que A® da mai or i mport®©ncia ir
de aprendizagem (é) . Proporcionar aos al un
autonomia)éesenci al para a autorregula-«o da sua

et al., 2@1, p. 6). Assim, os alunos devem ser envolvidos em modos de trabalho que Ihes
proporcionem oportunidades de reflexdo acerca das suas necessidades e de procura de
solucdes ficazes para ultrapassar os obstaculos que se lhes colocam, estimulando a sua
resiliéncia. Privilegiararse, na intervencéo, dinamicas de trabalho em pequenos grupos,
com realizacao de tarefas e guifes de exploracdo, que eram, posteriormente, discutidos e
sintetizados em grande grupo. Outras atividades, como jagazsgdoram utilizadss por
desenvolverem nos alunos a capacidade de autorregular a sua aprendizagem, percebendo
0 que ja adquiriram e quais as suas necessidades, promovendo, simultaneamente,
elevados niveis de motivacdo. Constresem portanto, caminhos de aprendizagem
préprios, que vao revelando alunos confiantes, resilientes e persistentes.

Importa sublinhar que, tal como refletido no PASEO, estas sdo competéncias que
devem ser desenvolvidas numa perspetiva de continuidade até ao final da escolaridade
obrigatoria, sendo da maior importancia que os docentes incluam desde cedo praticas
pedago@as intencionais que proporcionem aos alunos oportunidades de progressao,
diariamente.

No respeitante a segunda dimensdonétodos de ensino/aprendizagém

processos de organizacdo e desenvolvimento do curricslablinhamse trés ideias
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essenciais que guiaram a pratica nos dois ciclos de ensino: (i) ensino centrado no aluno;
(i) valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos; (iii) diferenciacdo pedagdgica.
Freire (1996) defende, precisamente, que um dos saberes essenciais a peitieaedm
de que fAensinar n«o ® transferir conheci
pr-pria produ-«0 ou a sua constru-«o00 (p.
aluno no processo de aprendizagem, ja que, como afirmado pelo agoela que tem
em consideracdo aquele que aprende, o inclui, respeitando a sua autonomia, curiosidade,
inquietacdo e diferenca. Este tipo de aprendizagem, intimamente ligada ao contexto do
aluno, revelsse mais significativa para este Ultimo, porque temcemsideracdo 0s
conhecimentos prévios da crianca, a sua forma de se relacionar com a realidade, para
construir um novo quadro de saberes, mais completo e complexo, explicativos dessa
mesma realidade. Este conjunto de pressupostos tem implicacfes rmaduédiate, tal
como é referido no PASEO (Martins et al., 2017) e nas Aprendizagens Essenciais das
diversas areas curriculares, destacando a necessidade de um ensino organizado em torno
da realidade quotidiana da crianca, recorrendo a técnicas, matéoiargs de trabalho
diversificadas. Desta forma, foram dinamizados jogags que motivam os alunos a
envolveremse, tarefas e guides construidos para que os alunos explorem ideias novas em
pequenos grupos, discussdes coletivas, como forma de negguificailos e construir
conhecimentos, bem como pequenas pesquisas relacionadas com o0s interesses e
curiosidades dos alunos.

Uma aprendizagem verdadeiramente significativa tem em linha de conta aquilo
que sdo as concecdes e conhecimentos prévios das criangas. De facto, quando chegam a
sala de aula, as criancas ja trazem consigo algum conhecimento sobre os contelddos que
irdo serabordados. Adquirem esse conhecimento na sua experiéncia com o mundo, com
a interacdo com a vida quotidiana, com as respostas que obtém perante as suas
curiosidades. Um processo de ensapoendizagem de qualidade exige que o0s
professores reconhecam a wngncia desses conhecimentos e queiram aceder a eles,
como forma de melhor planificar a sua intervencédo, seja acrescentando novo
conhecimento ou promovendo a reconstrugdo de ideias menos corretas. A verdadeira
aprendizagem significativa acontece quandwoass informagdes sdo associadas aquelas

de que o aluno ja dispbe, passando também elas a ter significado (Goncgalves & Pimentel,

20

me

2



2017). Esta recolha das concec¢fes prévias dos alunos acontecia, maioritariamente, antes
da introducdo de novos conteudos, através de discussfes coletivas em que cada um
expunha o conhecimento que ja tinha sobre dado tema.

O respeito pela diferenca, enquanto professor, implica reconhecer que a principal
caracteristica de um grupo de alunos sera a heterogeneidade-s&ompartanto,
imprescindivel a existéncia de praticas de diferenciacdo pedagdgica que, adicionalmente,
assimem no estudo descrito seguidamente um papel de grande relevancia. A UNESCO
(2004) entende a diferenciacdo como a adaptacédo do processo de ensino de forma a servir
as necessidades de todos os alunos. Esta inevitabilidade de atender as necessidades de
cadaaluno tem a sua fundagé&o na ideia de que, enquanto humanos as criangas tém aspetos
em comum, mas tém diferentes habilidades, interesses, experiéncias, que transpostas para
a sala de aula se traduzem em formas muito distintas de aprender. Enquanto, d@centes
que distanciar da ideia de que todos devem aprender o curriculo da mesma forma e atender
a unicidade e individualidade aada um para melhor adaptar a préatica pedagodgica.

Assim, no periodo de intervencéo, a diferenciacao foi feita através da imfdeawde

uma diversidade de tarefas que proporcionem experiéncias de ensino distintas e que se
adequem a todos os alunos, bem como da adaptacao de recursos e da postura, interacao e
acompanhamento dado a cada crianca durante a aula.

No que concerne a terceira dimensaelacdo pedagdgicd uma relacdo de
proximidade, seguranca e empatia foi uma das principais preocupacdes no decorrer da
pratica pedagogica. A este respeito, Amado et al. (2014) destacamralagéo entre
0S processos cognitivos e afetivos, salientando que a qualidaddat®es estabelecidas
exerce uma influéncia determinante na aquisicdo de conhecimentos. De acordo com 0s
mesmos autores, a enfase colocada na aprendizagem integral do aluno ndo pode apenas
contempar o ambito dos conhecimentos, mas deve abranger emocdes, valores e atitudes
gue melhor se atingem quando existe uma relagcéo pedagodgica de qualidade. Isto significa
gue fse as aprendizagens escolares depende
técnicaassentes num ¢saber fazeré (€é), n«o pode
de caracteristicas afectivas identificaveis que fagca com que os contetidos toquem a pessoa
do aluno. o0 (Amado et al ., 2014sequpare@#o8) . Na

pedagogica estabelecida foi mais préxima no caso dos alunos do 1.° CEB. A
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monodocéncia € o principal fator determinante e justificativo para tal, uma vez que o
tempo que se passa com 0s alunos é maior quando comparado com o 2.° CEB. Para além
disso, no 2.° CEB sao duas as turmas com as quais acontece a intervencao, pelo que o
numero de alunos € maior e dificulta a criacdo de uma relacdo com cada um deles de
forma tdo préxima como acontece com uma turma Unica, ja que sdo menos alunos. Ainda
assim, sublinh@e que a relacdo estabelecida com os alunos dos dois ciclos foi um aspeto
muito valorizado da pratica e bem conseguido.

Por ultimo, no que respeita a quarta dimensgwocessos de regulacdo e
avaliacdo das aprendizagens e dos comportamentos sdceaatrouse na avaliacdo
formativa, como modalidade de avaliacéo privilegiada nos dois ciclos de ensino, nao
apenas pelo teor do estudo seguidamente apresentado, mas porque se considera ser a que
melhor se coaduna aos processos de organizacdo e deseentdvdo curriculo
adotados. Tratae de uma modalidade de avaliagdo que, como sublinhado por Fernandes
(2021), coloca, verdgeiramente, o aluno no centro da aprendizagem, permitiedo
compreender as suas potencialidades e necessidades;lldaridoramentas para se
autoavaliar, regulando a sua propria aprendizagem. Esta regulacdo é facilitada pela
interacdo continua entre oaknte e o aluno, devendo o primeiro clarificar os aspetos a
avaliar e 0 seu juizo dos mesmos, tornasglgrogressivamente, o aluno mais autbnomo
na analise das suas producdes. Por isso, durante a intervencao, foi semfeedibadi
a todas as produgdee enunciados orais proferidos pelos alunos. Por outro lado, a
avaliacado formativa orienta o professor face ao processo de ensino, perthiéindo
adaptar e repensar as propostas feitas as caracteristicas e diferencas individuais de cada
crianca (Fernandef021). A andlise da informacédo recolhida e registada em grelhas,
diariamente, permitiu reajustar os processos de ensino, as atividades propostas e a
interacdo junto de cada um dos alunos, adequas@s necessidades evidenciadas.

No 2.° CEB, foram realizados momentos de avaliagcdo sumativa com o objetivo de
fazer um balanco face a consecucdo de alguns dos objetivos de aprendizagem
relativamente aos conteltdos abordados nesse periodo. Ainda assim, a informagéo
recolhida foi utilizadatambém, com a fungéo formativa.

Em sintese, a reflexdo critica sobre a pratica pedagogica desenvolvida permite

compreender que, apesar das particularidades que caracterizam o curriculo de cada um
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dos ciclos de ensino, o principal propédsito da intervencdo € que todos os alunos
desenvolvam competéncias que lhes sirvam ndo apenas para o presente, mas que possam
ser mobilizadas futuramente. Para o desenvolvimento dessas competéncias concorrem
métodos d aprendizagem que reforcam a importancia do ensino centrado no aluno, que
valorize a sua unicidade, bem como uma relagéo pedagdgica afetiva que contribua para a
criacdo de um ambiente seguro para que a criangca possa e queira aprender de forma

significativa.
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PARTE I



1. APRESENTACAO DO ESTUDC



O presente capitulo centse na apresentacdo do estudo desenvolvido durante o
periodo de intervencdo da prética pedagogica supervisionada, numa turma do 6.° ano do
2.° CEB, incidindo na utilizac&do da avaliacéo formativa como ferramenta de diferenciacéo
pedagdgica no ensino da matematica.

As semanas que configuram o periodo de observacéo da pratica supervisionada
no 2.° CEB foram esclarecedoras no que respeita ao papel que praticas como a
diferenciacéo pedagogica e a avaliacdo das aprendizagens tém nas aulas de matematica.
De facto, se coparado com as praticas desenvolvidas e observadas no 1.° CEB, a
avaliagdo ocupa um lugar permanente e quase inquestionavel na sua vertente sumativa e
a diferenciacdo pedagodgica € inexistente no decorrer das aulas, materisdezardo
pequenas alteracbesninstrumentos de avaliacdo sumativa. Acrescido a um interesse
pessoal pela tematica da avaliacdo das aprendizagens, estas praticas levantaram algumas
questdes: se se questionam e alteram metodologias de ensino, por que é que a avaliagdo
ndo acompanha essmudancas e ndo é alvo de maior reflexdo? Sera que a mera alteragédo
num enunciado de um instrumento de avaliacdo contribui para que o aluno aprenda
matematica com compreensdo? Estas duas circunstancias motivaram a escolha da
tematica para o desenvolvinterdo estudo que aqui se apresenta.

Tal como defendido por Tudella e Santos (2015),

a massificacdo do ensino trouxe as nossas salas de aula uma maior
diversidade de alunos, ndo s6 devidos@gss diferencas culturais
e/ou sociais mas, sobretudo, devido a diferentes formas de pensar,
de interpretar, de compreender as ideias e, consequentemente, de
aprende(p.11).
Esta nova realidade, descrita pelas autoras, fundamenta a pertinéncia do estudo.
Considerando que se privilegia uma visao da escola para todos e, particularmente, da
matematica para todos, visdo esta que é elencada nas Aprendizagens Essenciais da
disciplina, € evidente a necessidade de praticaifdeenciacdo pedagdgicaa sala de
aula, caminhando para uma matemaética para cada um. E imperativo moldar o ensino da
matematica as necessidades que cada aluno revela, garantindo que todos e cada um
usufruem de na experiéncia matematica significativa, podendo, futuramente, mobilizar

todos os beneficios que esta ciéncia tem para oferecer.
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Pensowse que aavaliacdo formativa seria um bom ponto de partida para
concretizar esta visédo, funcionando como ferramenta orientadora da agao do professor
gue permite a adaptacdo do ensino as necessidades dos alunos, porque acompanha o
processo de aprendizagem, acontece no quotidian@lo@lo feito na sala de aula e,
portanto, funciona como veiculo que informa o professor acerca das aprendizagens feitas
pelo aluno. Acreditse que, estudos como o desenvolvido, possam colmatar uma das
maiores dificuldade por parte dos professores na utilizacdo de praticas de avaliacao
formativa: a percecao de que a sua aproximacgao aos processos de aprendizagem tornam
na difusa, pouco clara e, consequentemente, pouco credivel (Pinto & Santos, 2006).
Pretendese que estestudo seja um contributo para clarificar uma possivel forma de
concretizar a utilizacdo da avaliacdo formativa, cumprindo ndo apenas 0s principios do
ensino em matematica, mas do ensino em geral: fazer aprender.

Assim sendo, o estudo tem comobjetivo ACompreender de que forma a
avaliacdo formativa pode contribuir para a operacionalizacdo de préaticas de
diferenciacdo pedagodgica no ensino da matematica Para dar respost :
enunciado, formulararee duagjuestées de investigacda saber:

1Como ® que a avalia-«o0o formativa pode

necessidades dos alunos?

2Que benef2cios para a aprendizagem se i

di ferencia-«0 que emerge da avalia-«o fo

Em suma, este estudo traz para primeiro plano as questfes da avaliagdo, uma
avaliacdo com significado, procurando compreender de que forma, na sua vertente
formativa, pode contribuir para um ensino ajustado as necessidades de cada aluno e que
implicagcbestem na aprendizagem matemética destes, distanegnde um ensino de

tamanho unico, que serve a todos.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA



O presente capitulo visa explicitar e sistematizar os conceitos que constituem o
quadro tedrico de referéncia que sustenta o estudo desenvolvido. O primeiro subcapitulo
(2.1.) incidira sobre a evolucao das pratiaasliativasaté a atualidade, caracterizando
0s aspetos mais revelantes de cada etapa. Seguidamentesefbcaa avaliacdo
formativa (2.2.), concecdo de avaliacdo adotada no estudo apresentado e, por fim, na
caracterizacdo da relacdo entre esta modalidade de &walmcas praticas de

diferenciacédo pedagogica (2.3.).

2.1. Evolucédo das praticas avaliativas

O National Council of Te acPHrmipigsparda Mat hem
Aca , refere uma publica-«0 anterior da me:
como

0 processo que inclui a recolha de evidéncia sobre o

conhecimento matematico de um aluno, a sua aptiddo para o usar,

e a sua predisposicdo para a matematica e também o

estabelecimento de inferéncias, a partir dessa evidéncia, para

propésitos variados (NCTM2017, p. 91).
O NCTM atribui & avaliagdo um conjunto de funcdes que vao ao encontro do exposto no
n.°4 do artigo 22.° do Decrel@i n.° 55/2018, de 6 de julho, sendo elas: (i) aferir a
consecucao dos objetivos de aprendizagem por parte dos alunos, monitorizando o seu
progresso; (ii) utilizar a informacéo recolhida para tomar decisdes pedagdgicas e ajustar
as estratégias de ensino, com vista a melhoria das aprendizagens; (iii) certificar
aprendizagens dos alunos num dado momento; (iv) sustentar a tomada de decisdes face
aos programas de ensino (NCTM, 2017).

Posto isto, € consensual que a avaliacdo € uma parte de destaque da pratica
pedagogica e esta intrinsecamente relacionada com o processo de ensino e aprendizagem.
Esta visdo da avaliacdo como ferramenta ao servi¢o das aprendizagens esta plasmada em
documetos normativos como o Decret@i n.° 55/2018, de 6 de julho, onde podesker
no n.Ul do artigo 22.U: dAa avalia-«o0o, sust
integrante do ensino e da aprendizagem, tendo por objetivo central a sua melhoria baseada

num processo cont2nuo de interven-«o0 pedadg
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privilegiada esta percecéo de avaliagéo, tesglobservado um movimento evolutivo na
forma como se concebe a pratica avaliativa.

Na auséncia de uma historia da avaliaE&onandes (2014 Mateo (2000¢ Pinto
e Santos (2006) desenvolvem um esforco de apresentacdo e sequenciacdo das diversas
concecdes de avaliagdo até a atualidade. Carsitde uma avaliacio meramente
tecnicista, centrada nos produtos, para uma avaliacdo que tem em consideracao os atores
e contextos em que se desenvolve, fornecendo informacdes determinantes para ajustar os
processos de ensino as especificidades de cada aluno. Pinto e Santos (2006) definem,
assim,quatro etapas estruturantes que marcam a evolucdo das ideias sobre avaliagéo: (i)
avaliacdo como uma medida; (i) avaliacdo como uma congruéncia entre os objetivos e
os desempenhos dos alunos; (iii)) avaliacdo como um julgamento de especialistas; (iv)
avaliacdo como uma interacao social complexa. Assim, se a avaliacao for entendida como
uma forma de relacéo e atuacdo na realidade educativastociara a influéncia da
vertente cultural, politica e social dos contextos (Mateo, 2000). Posto isto, cada uma
destas etapas esta intimamente relacionada com aquilo que se entende por ensino e
aprendizagem em cada momento, mas também com ideias que emergem noutros campos
do saber.

No primeiro periodoi avaliagdo como medida privilegiavas e o fAmodel o
pedag-gico do ensinar o ( Pi ndemo ptofeS@ e hoo s , 20
saber instituido e relegando o aluno para um lugar passivo. Isto significa que a avaliacdo
era, sobretudo, uma forma de medicao da difereniga o conhecimento que o professor
transmite e aquilo que o aluno é capaz de reproduzir, sendo atribuida a essa diferenca um
valor numérico, de tal forma que os concei@galiacdo e medida, se confundiam.
(Mateo, 2000; Pinto & Santos, 2006). Este tipo de avaliagdo matealizas exames e
testes, que acontecem num momento posterior a um periodo de ensino determinado, nao
estando, portanto, incluido no processo de aprendizagem. A avaliacdo €, assim, algo
padonizado, realizado em condi¢gbes homogéneas para todos os alunos, como forma de
garantir a validade dos resultados. A comparacao destes ultimos faz emergir um conjunto
de desigualdades, utilizadas para hierarquizar, selecionar e discriminar o aluno por
referéncia ao que se institui como normarfandes, 201Mateo, 2000; Pinto & Santos,

2006). Este ciclo avaliativo, controlador e determinista, ao desempenhar tais funcoes
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revelava uma marcada fAdi mens«o social o (Pi
fazia depender a aprovacgao ou reprovacao do aluno dos resultados obtidos, influenciando
a vida de cada unfrérnandes, 2014into & Santos, 2006). Tal fara sentido, se se pensar
gue este modelo avaliativo esta intimamente ligado ao periodo da Escola de Massas,
fortemente associado a processos de normalizacdo e homogeneizacdo (Pinto & Santos,
2006), bem como a época do Estadowdao caso portugués, funcionando, ao servigco
dosistema, como ferramenta de desincentivo a progressao académica (Fernandes, 2014).

O segundo momenfioavaliacdo como uma congruéncia entre os objetivos e os
desempenhos dos alunbdrouxe para primeiro plano os objetivos, que se tornaram a
base do curriculo e, consequentemente, dos exames e testes. Posto isteg assiste
deslocamento na forma como se percebe a avaliacdo. Esta deixa de ser entendida como
uma forma de comparag&ntre pares, mas antes uma comparacao entre os objetivos
estabelecidos e o desempenho do aluno na consecuc¢do dos mesmos (Mateo, 2000; Pinto
& Santos, 2006)Est e ti po de avalia-«0o ® enquadrad
formaro (Pinto & Santos, 2006, p. 23), em ¢
o aluno, reservandge um papel de destaque para a comunicacao entre os dois. Importa
manter o aluno wtivado para garantir que a aprendizagem aconteca. De acordo com
Pinto e Santos (2006), o papel central atribuido aos niveis de motivacdo do aluno faz
emergir a necessidade de uma avaliacdo que contribua para perceber o estado do aluno
durante o processaedaprendizagem: surge a avaliacdo formativa. Os mesmos autores
referem que fAa av a-bei depois de umoperindotde ersinoree al i z
aprendizagem e antecede sempre um momento de avaliagdo sumativa. Entre estes dois
momentos o0s alunos realizam atades de remediacdo ou aprofundamento, de acordo
com 0s resultados esbdqueabtapgrimeira gpnc@c&o)de avdbagdbe di z
formativa surgiu ao servico da avaliagdo sumativa, uma vez que tinha como proposito
identificar as dificuldades doduaos, ndo para refletir e atuar sobre elas, mas para
aproximar o desempenho destes do desempenho ideal nos momentos sumativos, através
do retorno aos objetivos menos atingidos. Desta forma, apesar de se ter introduzido uma
dimensé&o pedagogica, a énfasatowma colocada na dimenséo social e nas fung¢des de
selecéo, orientacéao e certificacdo (Pinto & Santos, 2006). Em Portugal, este momento

coincidiu com os anos do p@% de abril e foi acompanhado por uma desvalorizacao da
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avaliacdo externa e, simultaneamente, ainda que de modo muito rudimentar, da reflexéo
sobre a avaliacdo enquanto classificacdo, em contraste com a avaliacdo destinada a
acompanhar o desempenho dos alunos na sala de aula, com vista a melhoria da
aprendizage. Estas ideias emergem por influéncia das ideias veiculadas pelos autores
de referéncia no panorama internacional (Fernandes, 2014).

Na transicdo para a terceira etapaavaliacdo como um julgamento de
especialistag procurase suprir as falhas e complementar as ideias defendidas na etapa
anterior (Pinto & Santos, 2006). Assim, as concec¢des sobre a avaliacdo seguem duas vias
distintas: uma mantém o seu foco na avaliagdo de objetivos e outra que passa a considerar
0 processo de tomada de decisao no ato avaliativo (Mateo, 2000; Pinto & Santos, 2006).
A avaliacdo passa a ser percebida como um julgamento feito pelo avaliador sobre aquilo
gue esta a ser avaliado. A tomada de decisdo néo é independente do proprio avaliador
do contexto em que acontece a avaliacdo, pelo que estas varidveis comegcam a ser tidas
em cont a, numa fiabordagem sist®micao (Pint
Assumese, portanto, que tanto o contexto mais imediato como 0s contextos com que este
primeiro se relaciona estabelecem uma rede complexa de relacdes que condicionam,
necessariamente, o ato avaliativo (Mateo, 2000; Pinto & Santos, 2006).

Ao nivel do contexto politicadministrativo sdo tomadas um
conjunto de decisfes para a avaliacao, que tomam forma atraves
de leis ou outro tipo de regulamentacédo (avaliacdo prescrita). Ao
nivel do contexto institucional, estas medidas e orientacfes
expresas nos normativos para a avaliagdo vao ser lidas,
interpretadas e definidas a um nivel mais fino (avaliacédo
apropriada). Por udltimo, o nivel da relacdo professano,
constitui o terceiro nivel de tomada de decisdo, o contexto turma

(avaliacéo concretaa) (Pinto & Santos, 2006, p. 32).

Os mesmos autores referem que a generalizagcdo e normalizacdo marcam as decisbes
tomadas nos dois primeiros niveis, sendo que se procura a especificacao e a diferenciacéo
quando se transita para o terceiro nivel. Neste periodo, assistambém, a um

alagamento da nocdo de avaliagdo formativa fruto da emergéncia das perspetivas
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cognitivistas que sublinham a importancia de perceber os processos mentais do aluno
durante a aprendizagem e ndo apenas o resultado das suas producdes. Comega a adaptar
se 0 ensino ao aluno e ndo o contrario. Apesar disso, o professor continua a s#w encara
como o principal agente de regulacéo, sendo o centro do processo (Pinto & Santos, 2006).
No panorama nacional, segundo Fernandes (2014), esta época € marcada por uma
avaliacdo sem agenda, em que apesar de existir uma crescente preocupagao com o papel
da avaliacdo formativa para as aprendizagens dos alunos, as medidas politicas néo
avancavam nesse sentido.

O paradigma construtivista enquadra o Ultimo periodo da evolucdo das préticas
avaliativas (Mateo, 200Q) a avaliagdo como uma interagéo social complexa, inscrita
numa dinamica relacional com mdultiplos significadBsto e Santos (2006) referem que
se defende que o aluno consegue aceder ao conhecimento de forma autbnoma e ser um
construtor de significado face a esse conhecimento. E isso que caracteriza o ato de
aprender. Posto isto, € dada énfase ao aluno e ag sabdo o professor aguele que
coloca oaluno em contacto com o conhecimento e que medeia esse contacto, num papel
mais passivo do que até entdo, mas da maior importancia para a aprendizagem. E o
modelo pedagdgico do aprender. Este papel do professor -colooana posicao
privilegiada de acessas dificuldades dos alunos, ao modo como se relacionam com o
saber e, assim, utilizar a propria avaliacdo como ferramenta para ajudar o aluno a
ultrapassdas e reorientar a acdo destes (Mateo, 2000; Pinto & Santos, 2006). Isto faz
com que a avaliacdo sepercebida como um processo relacional, que acontece entre
diversos atores e implica comunicagdo. Para que a comunicacdo seja eficaz, os
intervenientes devem partilhar um cédigo para que a mensagem formulada pelo emissor
seja compreendida pelo recetor. dedese, portanto, a necessidade de negociar e
clarificar os objetivos e critérios do ato avaliativo (Pinto & Santos, 2006). Encarar o aluno
como o principal responsavel da sua aprendizagem também signifidhe dar
oportunidade de refletir sobre essegasso e faz surgir uma nova forma de avaliagédo: a

autoavaliacdo. Assim, a avaliagdo continua a estar integrada no processo de ensino e

Amais do que ter por objetivo assegurar a a
0 processo de ensino, dirigee ( é) ao pr-sepna agad do aluhe colho c ar
principal agente regulador da aprendi zagemc
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mencionar que, apesar de existir esta vertente reguladora da avaliacdo que se sobrepde a
outras, estas uUltimas ndo deixam de existir nos varios contextos onde se pratica o ato
avaliativo.

Pinto e Santos (2006) mencionam, por fim, que estas perspetivas avaliativas
mencionadas fechasse sobre si proprias. Isto porque, a pratica avaliativa esta muito
dependente do modelo pedagdgico que se adota. Se se adotar um modelo baseado no
ensinar, natiavera espaco para se realizar avaliacao formativa ou autoavaliacdo, porque
nao fara sentido. Para além disso, advertem para o facto de o ritmo a que evoluem as
concecdes no plano tedrico ser superior aquele em que se verificam mudangas no plano
pratico. Tal justifica o facto de, apesar de a ideia dominante de avalia¢éo, teoricamente,
seja a de avaliacdo reguladora e ao servico das aprendizagens, se observarem préticas,
nos contextos educativos, ainda fortemente sustentadas por uma percecao de avaliacao

enguanto medida.

2.2. A avaliacao formativa

Atualmente, nos contextos educativos, prevalecem duas formas principais de

perspetivar a avalia-«o: Afavalia-«o0o c¢como

m

como um instrumento de regula-«o pedag:-gi ca

perspetras configuram duas modalidades distintas de avaliagdo, sendo elas a avaliagao
sumativa e a avaliacdo formativa, respetivamente. Ambas constituem uma forma de

apreciacao, julgamento, que se distingue pelo propdsito com que se realiza essa mesma

apreciacioRe s ponde, no fundo, ao Apara qu°?06 do

Segundo o disposto no n.° 3 do artigo 24.° do Detmito.© 55/2018, de 6 de
julho, e como defendido por Pinto e Santos (2006) e Santos (2016), a avaliacdo sumativa
€ aquela que se destina a verificar os conhecimentos que o aluno adquiriu e é capaz de
demonstrar, apés um periodo de aprendizagem, traduzindo esse conhecimento nalgum
tipo de classificacdo, como, por exemplo, uma nota. E, portanto, uma modalidade de
avaliacdo pautada por uma perspetiva de normalizacdo, em que a apreciacao é feita por
comparaéo com algum tipo de critério, seja este aquilo que seria desejavel que o aluno
tivesse aprendido ou o desempenho dos pares. Posto isto, ceestitna modalidade

avaliativa que exclui o aluno, por um lado porque nao o inclui no préprio ato avaliativo e
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por outro porque ndo destina ao proprio os resultados dessa apreciacdo, mas a entidades
externas, como seja a comunidade escolar ou os encarregados de educacdseAncora
também, numa ideia de prospecao, ja que utiliza os resultados do juizo apreatrativo p
fundamentar a tomada de deciséo face ao percurso escolar futuro do aluno.
No que concerne a pratica avaliativas, a perspetiva sumativa ganha um lugar de

destague nos contextos educativos, por vezes confursndom a propria avaliacdo
(NCTM, 2017 Pinto & Santos, 2006). Santos (2016) avanca com alguns fatores
subjacentes a esta expressividade da aval.
pol 2tica, guer pela tradi-«o0o das pr8ticas
prevaléncia da aliagdo sumativa, a verdade é que a vertente formativa da avaliagdo tem
vindo a ganhar maior relevancia no campo pedagdgico, por razbes diversas, como
salientam Pinto e Santos (2006):

pela modernizacdo do préprio discurso sobre a escola; por uma

consciéncia cada vez mais nitida de que a avaliagdo € um processo

de comunicag¢do num contexto institucional; e por se acreditar que

a avaliacdo pode ser um instrumento muito poderoso ao servico

das aprendizagens dos alunos (p.100).

Esta perspetiva, de que € desejavel que se desenvolvam praticas de avaliacdo formativa,

estda em concordancia com o plasmado nos documentos normativos, que informam e
regulam os processos de operacionalizacdo da avaliacdo das aprendizagens. Segundo o

Nn.° 5do artigo 24.° do Decredoei n.° 55/2018, de 6 de julho,entersle que fAa aval.
formativa ® a princiopal modal i dade de aval.
nas Aprendizagens Essenciais de Matematica (Canavarro et al., 2021), quandase afirm

a i mport®©ncia da avalia-«o formativa como
expressiva para as aprendizagens dos alunos, pelo que é imperioso o seu desenvolvimento

na aula de Matem8ticao (p. 7). Os resultad:¢
defendidas nestes documentos (NCTM, 2008; Santos, 2016). E o caso de Black e William

(1998) que conduziram uma revisdo da literatura, tendo como base um total de 681
publica¢bes, reconhecendo a maior atencao de que esta modalidade de avaliagdo tem sido

alvo e demonstrando que ambientes em que se desenvolvem préticas consistentes de
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avaliagdo formativa tém um impacto substancial no que concerne as aprendizagens dos
alunos.

Com isto, ndo se pretende recusar ou eliminar a avaliagdo sumativa, dado que esta
cumpre um proposito que ndo pode ser completamente substituido. No entanto, €
manifestamente insuficiente como pratica avaliativa exclusiva, particularmente se se tiver
em ®nsideragdo que os instrumentos tradicionalmente utilizados neste tipo de pratica,
como os testes, negligenciam a avaliagcdo de um conjunto de competéncias que compdem
o curriculo da disciplina de matematica (Pinto & Santos, 2006).

De acordo com Pinto e Santos (2006), ndo existe uma forma Unica de definir o
conceito de avaliacdo formativa, mas antes um conjunto de caracteristicas que séo
convergentes nos varios esfor¢os para o definir.

A avaliacdo na vertente formativa pode ser vista como aquela que aceita que a
funcado da escola se deslocoletisinarpara caprendere, portanto, a avaliagdo enquanto
integrante do processo de ensino e aprendizagem deve refletir essa dimenséao pedagdgica
(Pinto & Santos, 20Q6Santos 2002Santos, 2016). De forma genérica, este tipo de
avaliacdo pode ser descrito coregulador, interativoe quotidiana

Enquanto elemento regulador da aprendizagem, caraeteBza c 0 mo ARacto
intencional que, agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribua directamente
para a progress«o e/ ou redireccionamento d
Significa isto quea avaliacdo formativa cumpre um duplo propdésito, por um lado
fornecendo informacdo ao aluno sobre a sua aprendizagem, permitindo uma maior
consciencializacao face as suas dificuldades e, por outro, utilizando essa informacéo para
sustentar e fundamentaragdo do professor, auxiliando na tomada de deciséo, para
melhor apoiar o alundNCTM, 2008; NCTM, 2017Pinto & Santos, 2006; Santos, 2016).
Defendese, assim, que a avaliagdo formativa reoriente o processo de ensino como forma
de assegurar a sua adequacéao ao aluno e garantir, como fim dltimo, a sua aprendizagem
significativa. Tal como defendido pela NCTMO(® 8 ) , Afla avalia-«o0 n«
meramente feita aos alunos; pelo contrario, ela devera ser feita para os alunos, para os
orientar e melhorarasuarag ndi zagemo (p. 23) .

Tendo em consideragdo o supramencionado, comprsengee a avaliacao €,

também, um processo interativo, que se dirige aos atores do proprio processo avaliativo,
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dando particular destaque ao papel do aluno. Segundo Santos (2002), considerar que 0
principal objetivo da avaliacdo é garantir uma aprendizagem matematica significativa,
através do reinvestimento da informacdo obtida na melhoria do processo de ensino,
implica, necessariamente, olhar o aluno como o centro da aprendizagem. A mesma autora
afirma, por isso, que nenhuma intervencéo que desconsidere o aluno sera frutifera, porque
ndo sera assimilada pelo proprio. A necessidade de envolver os alunos no processo
avaliativo € prescrita na legislacao, sublinhando a importancia de responsabilizar o aluno
pela sua aprendizagem, particularmente a partir de processos de autorregulacédo (n.°5 do
artigo 24.° do Decrethei n.° 55/2018, de 6 de julho; n.° 2 do artigo 26.Decretelei

n.° 55/2018, de 6 de julho). A autorregulagcéo deve ser, efetivamente, o principal objetivo
da avaliacdo, no sentido em que se deve caminhar para uma situacao em que o aluno nao
seja dependente do professor para fazer um juizo do prépathtsalesenvolvendo um

olhar critico em relagéo ao mesmo. O que se pretende é que o aluno reconheca a qualidade
do seu trabalho e utilize as evidéncias que emergem sobre o seu desempenho para,
autonomamente, melhorar desempenhos consequé@aV([ 2017 Santos, 2002).

Esta perspetiva reflete, também, a importancia do papel do professor neste processo,
enquanto mediador do mesmo, sendo responsavel pela criacdo de contextos ricos que
permitam a evolugéo do aluno do sentido esperado (Santos, 2002). Tab bEDTdV
(2008) menciona, fdndatrav®s da utiliza-«o0o de
gue compdem uma resposta correcta, os professores poderéo desenvolver nos seus alunos
a disposicéo e a capacidade de eles se envolverem ravalisgao e refbédo do seu
pr-prio trabalhoo (p.24).

Uma outra caracteristica basilar e distintiva da avaliacao formativa é o seu caracter
quotidiano. De facto, a avaliagcdo e a aprendizagem ndo podem ser considerados dois
momentos estanques e isolados do processo de ensino e aprendizagem. A avaliacdo deve
acontecer no quotidiano da sala de aula, estando integrada nas atividades que nela se
desenvolvem, diariamente. Nesse contexto, o professor recebe informacdes de forma
regular e continuada sobre o progresso dos alunos, informacdo essa que deve ser
valorizadh e utilizada para gerar uma reacdo adequada a cada aluno. Desta forma, a

avaliacdo ndo é algo que acontece no fim do processo de ensino, constituindo uma
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interrupcdo, mas que se desenvolve a par do mesmo, para garantir uma aprendizagem
efetiva por parte do aluno (NCTM, 2008; NCTM, 2017; Santos, 2008; Santos, 2016).

2.3. Da avaliacado formativa a diferenciacdo pedagdgica

A escola atual € marcada pela heterogeneidade dos alunos que a frequentam, nao
apenas a nivel cultural ou social, mas de diversidade de formas de aprender (Pinto &
Santos, 2006; Tudella & Santos, 2015). E, também, pautada por principios de igualdade
no direito a aprendizagem e de equidade. Face a primeiraseagtiee um dos principios
essenciais assumidos nas Aprendizagens Essenciais de Matematica do Ensino Béasico é
matematica paratodps que afirma Ai nequi vocamente que
da Matenética e que cada um deve ter oportunidade de ser sujeito de experiéncias de
aprendi zagem matematicamente r2lcp®2sEse desaf i
altimo principio é reafirmado num outro principio, oetplidade proposto pelo NCTM
(NCTM, 2008). A igualdade no acesso a matematica exige equidade, isto é, exige que
cada aluno receba um ensino adequachdaptado, de modo que se promova 0 seu
sucesso na aquisi-«o de <conte¥dos. A pers
prevalecente na sociedade, de que apenas alguns alunos sdo capazes de aprender
mat em8ticao (APM, 2008, ps.os dluBop séo dapaees fee ct at |
aprender matematica deve ser acompanhada da certeza de que alguns deles necessitardo
de apoio para alcancar a meta pretendida.

Estas ideias, que sustentam o ensino da matematica, tornam imperativo que se
introduzam praticas de diferenciacdo pedagogica nos processos de ensino, como defende
Santos (2009). A mesma autora entende, exatamente, a diferenciacdo pedagdgica como
A uma staereemana pelo principio do direito de todos a aprendizagem, essencial para
dar resposta ° heterogeneidade de alunos qu
ndo deve, portanto, fornecer uma resposta Unica, que se dirija a todos, mas adaptar a
respostas que fornece as particularidades de cada aluno, reconkeceohm essenciais
para que se gere aprendizagem.

Assim sendo, a avaliacdo formativa pode abrir caminho para a concretizacéo de
praticas de diferenciacdo pedagogica. Esta perspetiva é veiculada na legislacdo, quando

se afirma que a informacéo recolhidadeve adegumar ©~ fAdi ver si dade das
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aos destinat8rios e s circunst®©ncias em ql
Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, p. 2937), bem como fundamentar estratégias de
diferenciacédo pedagogica, de superacao de dificuldades (n.° 2 do artigo 24.° de Decreto

Lei n.° 55/2018, de 6 de julho). A avaliacdo funciona, portanto, como ferramenta de

recolha de evidéncias sobre a aprendizagem dos alunos que permite identificar as areas

que requerem um trabalho adicional, ajustado a singularidade de cad&TM, (2008

Pinto & Santos, 2006). Esta identificacdo emerge do reconhecimento dos erros e
dificuldades dos alunos, procurando compreender as suas causas (Pinto & Santos, 2006).
Posto isto, a postura do professor relativamente ao erro ganha particular destaque.

De facto, o NCTM salienta que a aprendizagem em mateméatica acontece nao
através da reproducédo de procedimentos, mas da compreensao de conceitos e processos,
construindo novo conhecimento. Para tal, sdo essenciais as atividades propostas pelos
professorescomo forma de proporcionar aos alunos experiéncias matematicas de
qualidade e significativas, que os incentivem a envolvaenmesse trabalho e a progredir
(NCTM, 2008). A execucao de tais atividades, por si s6, ndo gera aprendizagem, nem tao
pouco a agd isolada do professor, mas antes a reflexdo que o aluno faz sobre o seu
desempenho na atividade proposta (Ponte, 2005), particularmente sobre os erros
cometidos.

Santos (2002) considera o erro como uma das fontes mais ricas para se
compreender o progresso do aluno no processo de ensino e aprendizagem, porque permite
Aperceber o aluno por dentr o, nas suas di fi
hipotétas pertur ba-»es ou ambiente familiares
De facto,a evolugcdo daquilo que se entende como aprender e ensinar, também teve
influéncia na forma como se perspetivam os erros feitos pelos alunos. Se, por um lado,
num primeiro momento, o erro era visto como uma insuficiéncia por parte do aluno,
corrigindose atraés do treino, repeticdo ou simplificacdo, atualmente o erro representa
uma concecdo formada pelo aluno dos contetdos abordamhde & Santos, 2006
Santos, 2002). O erro passa a ser visto, ndo como algo negativo, suscetivel de ser punido,
mas como algaheio de potencialidade, numa perspetiva que Pinto e Santos (2006)
designam por fAconce-«o0o formativa do erroo (

nova visdo esta bastante relacionada com as ideias trazidas pela corrente construtivista,
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sendo que 0 que se pretende sera auxiliar o aluno a reorganizar as suas representacoes,
fazendeo transitar do seu nivel atual para o seu nivel potencial. O erro é revelador da
forma como o aluno representa uma dada tarefa, conceito ou estratégia e permite
comparaa com a forma como seria esperado que a representasse, de acordo com o saber
instituido. Quando o aluno reflete sobre o erro, o interpreta e corrige, acontece a
aprendizagem (Santos, 2002). Cabe ao professor orquestrar os contextos ou tarefas que
abrem caminho para que esta reflexdo aconteca, orientando o aluno na sua aprendizagem.
Esta orientacdo tem inicio com uma interpretacdo propria do erro do aluno, formulando
hipoteses explicativas do mesmo. Este esfor¢o de andlise, de acordo com o N@3)M (20
maximiza o valor didatico da avaliacdo. Santos (2002) sugere um conjunto de aspetos que
permitam ao professor orientar adequadamente o aluno como, particularmente, resistir a
urgéncia de identificar o erro ou explicar como se faz, sem dar espagueararoprio

aluno faca essa reconstrucao de forma autébnoma. O professor deve fornecer pistas que
ajudem o aluno a identificar e corrigir o
professor a interrogar a sua prépria pratica em termos do contexpoetieiaagem, da
clareza da tarefa proposta, da explicita-«c
& Santos, 2006, p. 36).

Deste modo, compreender o erro como algo préprio do processo de aprendizagem,
implica também perceber que este se refere as representacdes de cada aluno, ao caminho
que cada um percorre. Ultrapassar o erro ndo requer apenas conhecimento face aos
contetdo® objetivos curriculares, mas do préprio aluno, no sentido de se perceber quais
as nocdes mais valiosas deste e como partir delas para alcancar a progressao desejada
(NCTM, 2008). Encontrar estrat®gias diferen
a 2a analise podem constituir um suporte para um acto de aprender mais criativo, porque
mais pessoal, assente na reconstrucdo de uma base de orientacdo racional, que é
essencial mente pessoal o (Pinto & Santos, 2
resice o potencial da avaliacdo formativa como ferramenta para a concretizagdao de

praticas de diferenciacdo pedagodgica nas aulas de matemaética.
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3. METODOLOGIA



Apresentado o quadro tedrico que sustenta o estudo, este capitulo tem como
objetivo dar conta da metodologia utilizada para o concretizar. Valle e Ferreira (2025)

encaram O percurso metodol -gico como o Apor
investigag 0 O , O momento em que fAse estruturam oO:¢
pesqui sadoro (p. 2). Cohen et al . (2000) d e

conjunto variado de métodos e técnicas utilizado para reunir dados que sustentardo
processos de inféncia, interpretacdo, explicacédo e previsao.

O capitulo encontrae organizado em trés partes fundamentais, sendo elas: as
opcdes metodoldgicas adotadas na implementacdo do estudo, onde se inclui a
metodologia de intervencao, a natureza do estudo e as técnicas e instrumentos de recolha
e andlise deatlos (3.1.); a caracterizacdo do contexto em que se desenvolveu o estudo
bem como dos seus participantes (3.2.); a explicitacdo dos principios éticos considerados

no processo de investigagéo (3.3.).

3.1. OpcOes metodologicas
3.1.1. Metodologia de intervencéo

A metodologia de intervencaautilizada para a implementacdo do estudo foi

baseada no modelo proposto por Tudella (2012), ilustrado na Figura 1.
Figura 1

Esquema ilustrativo da metodologia de intervencdo implementada

ALUNO REFLEXAO

1.* Fase /—\ 2.2 Fase
Realizacdo da

Realizacao da

1. tarefa 2.7 tarefa

7

Anilise Identificacao Escolha/
das dos “Tipos Construcao
produgées de erro” da 2.* tarefa
PROFESSOR

Nota.Retirado de Tudella (2012, p.42).
Na primeira fase, os alunos realizaram, individualmente, uma tarefa proposta.
Depois de resolvida, a tarefa foi analisada com o objetivo de identificar os tipos de erros

cometidos pelos alunos, assumirsloque sao representativos das suas dificuldades e
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colocando hip6teses explicativas para estas Ultimas. De acordo com cada tipologia de
erro, foi elaborada uma segunda tarefa, com o objetivo de levar os alunos a superar as
dificuldades identificadas, de acordo com a interpretacéao feita das mesmasgdeefletin
sobre os erros cometidos. Esta segunda tarefa, ao contrario da primeira, foi realizada em
pequenos grupos. Neste momento, os alunos tinham disponiveis as tarefas de 1.2 fase para
as poderem consultar, se necessario. As producdes de cada grupo fotaitkaseeo
posteriormente, analisadas novamente. Importa mencionar que nem sempre surgiram
erros na tarefa de 1.2 fase, pelo que, nesses casos, na 2.2 fase @uiotarefas que
constituissem um desafio maior para os alunos, aumentando a sua complexidade

As tarefas propostas aos alunos incidiram nos temas, topicos e subtopicos
abordados durante o periodo de intervencdo, em concordancia com o definido nas
Aprendizagens Essenciais de Matematica para o 6.° ano. SisterrsgizamTabela 3,
0s temas, tdpicos e subtdpicos quepsstendeu trabalhar com cada tarefa. A légica
inerente as tarefas encong@ ancorada nos principios do ensino e da aprendizagem
definidos pelo NCTM (2008), defendendo um ensino através de tarefas matematicas
significativas e enriquecdioras, fundamentadas no conhecimento prévio do aluno e
naquilo que este necessita de aprender para que essa aprendizagem seja feita com

compreensao.
Tabela3

Temas, topicos, subtdpicos das tarefas propostas

Tema Topico Subtopico Tarefa

FracGes irredutiveis A festa de aniversaricf. AnexoAA)

Numeros| Fracdes | Adicao e subtracéo de fracde O chocolate da Maridcf. AnexoAB)

Diviséo de fracdes O sumo de frutagcf. AnexoAC)

No que concerne @ganizacdodos alunosnas duas etapas consideradas, na 1.2
fase optotse pela realizagdo da tarefa de forma individual, uma vez que pretendia
perceber a compreensao do préprio aluno face aos conceitos e procedimentos envolvidos.
Na 2.2 fase, os alunos foram agrupados de a@mahoos erros cometidos. Esta deciséo
teve como objetivo permitir a discussdo e reflexdo do erro com os pares. Santos e
Canavarro (2013), ao refletirem sobre a perspetiva de Paulo Abrantes no que ao ensino

da matematica diz respeito, mencionam o trabaitaborativo como espaco privilegiado
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para a constru-«o de conheci ment o, referin
h&bito e da capacidade de cooperar com 0s colegas, apresentar, ouvir, e criticar
argumentos, explicar racioc2nios e pedir ex
poss vel , mas sim uma forma de trabal ho i nsut
por Santos & Canavarro, 2013, p. 6). A constituicdo dos grupos néo ultrapassou os quatro
elementos, uma vez que, pela experiéncia em sala de aula, se considerou sey denumer
elementos mais adequado para o trabalho a desenvolver. Os grupos reselaram
heterogéneos, uma vez que, apesar de 0s seus elementos serem selecionados apenas com
base nos erros cometidos, verifiegel que alunos com niveis distintos a matematica
comeiam erros iguais.

Em ambas as fases, existiu uma preocupacdo constante com a interacao que era
feita com os alunos, no sentido de ndo diminuir o nivel de desafio cognitivo das tarefas.
De facto, Pinto e Santos (2006) referem que
se faz, sem dar espaco para que o aluno perceba 0 erro e reconstrua a sua representacao
da tarefa, deixa normalmente o aluno numa situacao de vulnerabilidade quando novas
situa-»es semel hant e spostuaadotada foi.samelljapte adl 4 ) .  As
restantes aulas, colocando questdes ou apresentando sugestdes que orientem o aluno no
sentido de refletir sobre a tarefa, ndo tendo como objetivo a identificacdo e correcao

imediata do erro ou a prescricdo de uma estratégia de resolucéo.

3.1.2. Natureza do estudo

Considerando o objetivo e as questdes de investigacdo formuladass®piou
uma abordagem de investigagfimlitativa. Bogdan e Biklen (1994), Coutinho (2011)
e Ravitch e Carl (2015) concordam que néo existe uma definicdo Unica e inflexivel para
a investigacao qualitativa, mas um conjunto de caracteristicas inerentes a mesma. Assim,
segundo smesmos autores, pode considesara investigacdo qualitativa como aquela
gue procura compreender o significado que os sujeitos atribuem as experiéncias que
vivem, tentando aceder a forma como as perspetivam, interpretam e estruturam,tornando
a visivel @ra o investigador para que os descreva recorrendo, essencialmente, a palavras.
O estudo dos significados das a¢fes s6 adquire sentido se inserido no contexto habitual

de ocorréncia, em que se situam o0s participantes, implicando unrelaigio do
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investigador com a realidade estudada (Bogdan & Biklen 1994, Coutinho, 2011; Ravitch
& Carl, 2015). O investigador torrs®, assim, um importante instrumento de investigacao
(Bogdan & Biklen 1994; Ravitch & Carl, 2015). De facto, no presente estudo, a
investigadora €, simultaneamentestagiariana turma em questdo, realizando a
investigacdo no seio do contexto educativo. A relagdo entre investigador e a realidade faz
com que a teoria se construa de forma indutiva (Bogdan & Biklen 1994, Coutinho, 2011,
Ravitch & Carl, 2015) e interpretativa (Coutm 2011). Significa isto que néo se
pretende confirmar uma hipétese colocada previamente, mas antes construir uma teoria a
partir dos dados que véo sendo recolhidos. Importa, ainda, mencionar, tal como defendido
por Coutinho (2011), que o propésito do estigador na recolha de dados nado é
generalizar, mas particularizar para uma situacao concreta.

Para além disso, a abordagem metodoldgica apreséntinvestigacacacaa
Como referem Couti nho -a&dopadé serdéseriia@@mo uniaa i NV ¢
familia de metodologias de investigacdo que incluem @émudanca) e investigacao
(ou compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral, que
alterna entre a-«o0 e reflex«o crztica.o (p.
exclusivo estudar as praticas pedagogicas, mas refiétie elas e encontrar alternativas
gue possam ser introduzidas para melhorar a aprendizagem dos alunos. O estudo aqui
apresentado tem, também, em linha de conta esta finalidade. Nao pode, no entanto, ser
considerada investigacé@gdo pura uma vez quepesar de cumprir alguns dos seus
principios, ndo inclui a dimensdo ciclica, isto €, apesar de as descobertas serem
direcionadas a uma transformacéo da realidade em que se atuou, ndo foram mobilizadas
para a introducdo de novos ciclos de investigacdo ex#&ef] por constrangimentos

referentes ao periodo de tempo disponivel para realizar a investigacao.

3.1.3. Técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados

Para recolher a informacdo necesséaria para dar resposta as questdes de
investigagdo e, consequentemente, ao objetivo do estudo foram utilizadas duas técnicas,
a saber: (i) observacéo direta e participante; (ii) analise documental.

O que caracteriza@servacédo participante segundo Flick (2005), é a imersao

do investigador no contexto que esta a ser investigado, constiseéndn membro deste
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e podendo, portanto, influenciar o que € observado. O mesmo autor, citando Jorgensen
(1989), apresenta um conjunto de tracos distintivos desta modalidade de observacéo e que

a distingue de outras. Destas, destxa ideia de que o investigador, ao estagrado

no contexto, desempenha um papel neste, estabelece relacbes com os participantes e
presencia as suas interacfes nas situacdes diérias. De facto, no desenvolvimento do
estudo, os papéis de estagiaria e investigadora acurselagwistindo uma regdo com

0s participantes, diariamente. Perante a impossibilidade de recordar e reproduzir todas as
ocorréncias testemunhadas no momento de observacéao, Flick (2005) refere que é comum

o investigador procurar um instrumento de registo. Assim, eggopor rgistar as

observacbes feitas, particularmente no que diz respeito a interagdo entre alunos ou entre
alunos e a investigadora, atravésndéas de campoBogdan e Biklen (1994) definem

este instrumento como fio rel atvg expesiancia t o daq
e pensa no decurso da recolha e reflectindo
150).

A analise documental constituise uma fonte fundamental de dados. Os
documentos, ao serem produzidos pelos proprios participantes, abrem uma janela para
que o investigador conheca o seu processo de pensamento em relacao ao tépico abordado
(Ravitch & Carl, 2015). Neste estudanalisararrse, em particular, as producdes dos
alunos respeitantes a cada uma das tarefas propostas, com o intuito de compreender, em
cada momento, as suas concecbes e aprendizagens sobre cada um dos subtépicos
abordados.

No que concerne a andlise de dados, Valle e Ferreira (2025) defendem que esta,
num contexto de abordagem qualitativa em ec
compreens«o SsSobre o universo investigado a
Consderando que as técnicas de recolha de dados sdo maioritariamente registos que
pretendem captar as percecdes dos sujeitos em relacdo ao objeto de estudo, uma das
técnicas de analise com maior expressdo, que procura encontrar esses significados
manifestadogpelos participantes, é analise de conteudpfazendeo de uma forma
pormenorizada e estruturada. Desta forma, segundo Bardin (1977), a analise de contetdo
di z respeito a Aum conjunto de t®cnicas de

procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdoodteido das mensagens,
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indicadores (€é) que permitam a infer°ncia
produ-«o/recep-«o0o (€é€) destas mensagens. 0

Assim, tendo em consideracdo as tarefas de 1.2 fase realizadas pelos alunos,
realizouse a leitura flutuante, no sentido de levantar hipoteses de categorizacdo, sendo
que, numa fase posterior, esta incidiu no agrupamento dos dados de acordo com o tipo de
erro cometido pelos participantes ou a inexisténcia de erros. Seguidamente,-seadizou
contagem do numero de participantes que cometeu cada tipo de erro. Este trabalho de
categorizacdo inicial teve como objetivo perceber os tipos de erros que surgiram,
essencial para a construcao das tarefas de 2.2 fase, bem como o nimero de alunos que
cometeram cada tipo de erro, influenciando o nimero de elementos de cada grupo na 2.2
fase. Esta categorizacdo encorstessistematizada na Tabdla desenvolvida no capitulo

dos resultados (cf. capitulo 4).
Tabela4

Categorizagéo dos tipos de erros cometidos em cada tarefa de 1.2 fase

Tarefa (1.2 fase) Tipos de erros

() Representacdo sob a forma de frag&o incorreta (tro
) _ . | numerador com o denominador e vie&sa);

Tarefa 1- A festa de aniversario . . o .
(I1) N&o coloca a fragédo na forma de fracdo irredutivel,

(1) Comete erros de calculo ao simplificar a fragéo.

(I) Deixa a tarefa em branco, utiliza uma estratégia incorret
| adiciona fra¢des de forma incorreta;

Tarefa 2- O chocolate da Maria . . . _
(1) Nao responde a questado 2 ou calcula a quantidade de chg

que sobrou de forma incorreta.

(I) Deixa a tarefa em branco ou utiliza uma estratégia incorret
Tarefa 3- O sumo de frutas | (Il) Resolve corretamente o problema, mas utiliza uma estra

pouco eficaz.

Posteriormente, foi estudada a evolugao dos alunos entre a 1.2 fase e a 22 fase. Finalmente,
como forma de responder as questfes de investigagcdo definidas e, consequentemente ao
objetivo do estudo, foram definidas categorias de analise mais amplas, gse néo
detenham apenas nas particularidades dos erros de cada aluno, mas que concorram para
uma visdo global dos resultados do estudo. As categorias definidas para cada questéo de

investigacdo encontrase na Tabel&.
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Tabelas

Categorias globais definidas para cada questédo de investigacéo

Questéo de investigacdo Categorias

1. Como é que a avaliacao formativa pode orie| (i) Natureza da tarefa;
a adequacdo do ensino as necessidades dos al (ii) Promocéo de representacdes mdltiplas;

(iii) Incentivo a reflexdo e comunicacéo.

2. Que beneficios para a aprendizagem| (i) Conceitos;

identificam a partr de uma préatica ( (ii) Procedimentos;

diferenciacdo que emerge da avaliacao formati (iii) Estratégias.

As categorias globais definidas emergem da pratica decorrente do
desenvolvimento do estudo, mas séo informadas pela teoria.

Relativamente a primeira questdo de investigacG@mmo € que a avaliacéo
formativa pode orientar a adequacdo do ensino as necessidades dos aluass?
categorias incidem nas caracteristicas das tarefas que melhor suportam a aprendizagem
dos alunos. De facto, 0 ensino da mateméatica envolve um conjunto vasto de componentes,
sendo as tarefas um elemento fundamental neste processo e neste estudauéan partic
adequacdo do ensino depende, portanto, da adequacao das tarefas propostas aos alunos.
A natureza ds tarefas utilizadas foi selecionada intencionalmente, por forma a adequar
se ao que se pretendia em cada momento. Os problemas e exercicios assumiram um papel
central, por serem tarefas com um grau de estruturacdo mais fechado, importantes para o
desenvtvimento do raciocinio matematico. No entanto, distingiserpelo maior desafio
induzido pelos problemas, essencial para uma experiéncia matematica efetiva, e pelo
elevado grau de sucesso proporcionado pelos exercicios, que permite que os alunos
ganhem cofianca e ultrapassem dificuldades (Ponte, 2005). Algumas tarefas promoviam,
também, a utilizacdo de representacdes mdultiplas das ideias matematicas abordadas,
recorrendo, por exemplo, a malhas quadriculadas, aplicagbes virtuais (representacdes
visuais) oumateriais manipulaveis (representacdes fisicas), para além da representacao
simbdlica. As Aprendizagens Essenciais de Matematica (Canavarro e2 8l.afd@nam
gue fNas ideias matem8ticas s«o0 especial ment
tiposde representacédo, e a compreensao plena depende da familiaridade e fluéncia que os

alunos t°m com as v8rias formas de represe
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que as tarefas de 2.2 fase eram realizadas em grupo, prseugaa estas incentivassem

a reflexdo face a resolucéo da tarefa de 1.2 fase e comunicagdo com os pares. Canavarro

et al. (2@1) e Ponte (2005) assumem a comunica¢ado como essencial para a compreensao
matematica, constituindo oportunidades de interacdo, de ouvir outros, expor, defender e
negociar ideias, contribuindo para a construgcéo coletiva do conhecimento. Para Ponte
(2005),adi scuss«o tem sempre um o0bj eitpaaa, seja
realizacdo de uma tarefa, a avaliacdo de uma dada solucédo, o balanco do trabalho
realizadoo. (p.16).

No que concerne a segunda questdo de investigaQiee beneficios para a
aprendizagem se identificam a partir de uma pratica de diferenciacdo que emerge da
avaliacdo formativad as categorias vao ao encontro das aprendizagens evidenciadas
pelos alunos no decorrer do estudo. Estas certteanos conceitos, como o de fracédo ou
o significado das operacdes, procedimentos, como a realizacdo de uma dada operacéo, e
estratégias utiladas, pretendenei®e que sejam o mais eficientes possivel.

3.2. Caracterizacao do contexto e dos participantes

No que respeita ao contexto, o estudo foi desenvolvido numa turma do 6.° ano do
2.° CEB, mais especificamente a turma F, numa escola da rede publica pertencente a um
AE do concelho de Sintra. A turma, a escola e o AE foram caracterizados no capitulo 2
da Rarte | deste documento. Relativamente aos participantes, a turma € constituida por
um total de 26 alunos, dos quais 13 sao do sexo masculino e 13 do sexo feminino, com
idades compreendida entre os 10 e os 13 anos. Ainda assim, importa referir que ndo foram
considerados no estudo os alunos que nao entregaram o consentimento informado
devidamente assinado pelos encarregados de educacdo. Para além disso, nos momentos
de recolha de dados nem sempre estiveram presentes todos os alunos da turma, pelo que
os ausetes nao foram incluidos na analise desse momento em particular, justificando as
diferengcas no numero total de alunos em cada momento. Para a andlise de dados foi
selecionado um aluno para cada tipo de erro. Nos casos em que se considerou pertinente,
foramselecionados dois alunos para cada tipo de erro, caso as conclusdes a que chegam

nos respetivos grupos de 2.2 fase sejam distintas. A selecdo destes foi baseada nas
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informacgdes que a evolucao de cada aluno evidencia e a pertinéncia dessas informacoes
para dar resposta as questfes de investigacdo, tendo sido selecionados alunos que

superaram as suas dificuldades na 2.2 fase e outros em que tal ndo aconteceu.

3.3. Principios éticos do processo de investigacao

Nas palavras de Lima (2006), toda a investigacéo carece, em todas as suas etapas,
do respeito pelo cumprimento de determinados principios e normas éticas. Estes
principios éticos estdo plasmados na Carta Etica elaborada pela Sociedade Portuguesa de
Ciéncis da Educacéao (SPCE).

Assim sendo, foi respeitado o principio do consentimento livre e informado, tendo
sido os participantes esclarecidos sobre a natureza, os objetivos, a metodologia de
investigagdo, bem como incentivados a procurar esclarecimentos adicionais que
considerass®e necessarios no decorrer do processo investigativo (Lima, 2006; SPCE,
2021). Como os participantes do estudo eram menores de idade, o consentimento
informado escrito foi enviado para que os encarregados de educacgao assinassem (cf.
Anexo AD), manifestandwoluntariamente o desejo de participacdo do seu educando.
Foi, igualmente, garantida a privacidade e confidencialidade dos dados fornecidos pelos
participantes e pelos representantes legais, torramdotalmente andnimos (SPCE,
2021). Para tal, a identh¢cdo dos participantes foi feita recorrendo as iniciais do
primeiro e Ultimo nome, ndo sendo mencionado, em nenhum momento, o0 nome da
instituicdo ou AE a que pertencem o0s participantes, nem o nome da PC envolvida,
protegendo a sua privacidade. Todo ocps3o, no sentido da sua valorizacdo e
credibilidade, foi conduzido tendo por referéncia valores como a integridade, a

honestidade, o respeito, a responsabilidade, o rigor e a transparéncia (Lima, 2006).
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4. RESULTADOS



O presente capitulo visa a apresentacao dos resultados do estudo e a sua discusséo,
por referéncia as questdes de investigacdo e ao objetivo definido. O capitulo esta
organizado tendo por base as tarefas propostas na 1.2 fase, sendo que em cada caso se
discutem os erros cometidos, a respetiva relacdo com as tarefas de 2.2 fase e a evolucéo
dos alunos depois de realizarem estas ultimas. Dsgdeortanto, em trés partes: tarefa
17 Afesta de aniversari@.1.); tarefa 2 O chocolate da Marig4.2.); taréa 31 O sumo
de frutas(4.3.).

4.1. Tarefa 11 A festa de aniversario

Na primeira tarefa apresentadafesta de aniversarif. AnexoAA), pretendia
se, na questéo 1, recuperar os conhecimentos dos alunos acerca da escrita de fragdes no
seu significado parteodo. Na questdo 2, era solicitada a representacdo de uma fragcéo na
sua forma irredutivel. Importa mencionar que, juntamente catha flo enunciado da
tarefa, foi dada a cada aluno outra folha, com uma malha quadriculada, caso os alunos
pretendessem fazer uso da mesma para representar, de forma mais concratd@oa situ
em causa, desenhando a toalha, por exemplo. Apenas dois alunos fizeram uso dessa
malha, sendo que os restantes nao sentiram essa necessidade.

A Tabela6 sistematiza os tipos de erros encontrados na andlise desta tarefa, as

suas caracteristicas, bem como o numero de alunos que cometeram cada tipo de erro.

Tabela 6
Tipos de erros cometidos na 1.2 fase da tarefa 1
1.2 Fase
Tipo de Namero
erro Caracteristicas do erro de
alunos
Representa a parte pintada de azul e vermelho através de uma fragéo d
errada, colocando o nimero de partes em que esta dividida a unidade no nu
| , . . 3
e 0 numero de partes pintadas no denominador (troca o numerado
denominador e vicgersa).
N&o reconhece a fracdo que representa a parte pintada de amarelo como un|
Il . L ~ . . 5
gue ainda pode ser simplificada (ndo coloca de forma irredutivel).
Reconhece que a fracdo pode ser simplificada, mas comete erros de
1 — 3
resultando numa resposta final incorreta.
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Tendo por base os tipos de erros encontrados, foram construidas trés tarefas que
se consideraram adequadas para fazer face as dificuldades manifestadas. Para além disso,
existiram alunos que ndo cometeram erros. Estes foram agrupados entrelse® foi
proposta uma tarefa, referente ao mesmo subtdpico abordado, mas com um nivel de
dificuldade superior. A Tabelaapresenta a constituicdo dos grupos de trabalho da 2.2

fase bem como a tarefa que foi atribuida a cada grupo.

Tabela7
Constituicéo dos grupos de trabalho na 2.2 fase da tarefa 1
1.2 Fase 2.2 Fase
Tipo de erro | Nimero de alunoy NUmero de grupos Namera de allnos Tarefa proposta
por grupo
| 3 1 3 1A
1 5 2 2;3 1B
11 3 1 3 1C
Resolveu
corretamente a 13 4 3;3;3;4 1D
tarefa

4.1.1. Alune que cometamum erro de tipo | na Tarefa 1

Os alunos que cometeram este tipo de erro deram respostas como a representada
na Figura 2. O aluno demonstra ndo compreender, numa fragdo em contextodparte
0 que representa o humerador e o denominador, trocende posicdo. De facto, os
valores sadcionados estéo corretos, mas a fracdo esté escrita de forma incorreta. Revelam,
também, ndo se aperceber que a fracdo escrita dessa forma representaria mais do que uma
unidade, isto é, mais do que uma toalha, o que ndo corresponde a situagdo descrita no
enunciado, em que se refere a existéncia de apenas uma toalha, tomada como unidade.
Na questéo 2, est@luncs cometen 0 mesmo tipo de erro e nao reconmecgie, ainda
assim, a fracdo poderia ser simplificada e tornada irredutivel. Apesar disso, este aspeto
nao foi tido em consideracdo na tarefa de 2.2 fase, uma vez que se considerou mais

pertinente intervir no erro cometido de forma transversal ao longsducao da tarefa.
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Figura 2
Alunos que trocam o denominador com o numerador na tarefa 1

presenta através de uma fragao a parte da toalha que esta pinta
Nota: trata-se uma fracdo para cada cor.

A estes alunos foi proposto que resolvessem a tarefa @A retangulodcf.
AnexoAE). O objetivo da tarefa era, primeiramente, fazer os alunos refletir sobre o que
representa o numerador e 0 denominador num contexto em que a fracao esté a ser utilizada
com o significado de partedo e, posteriormente, confrontar as conclusées a que
chegassem com a resposta que dessem na 1.2 fase.

O grupo em questdo revelou muitas dificuldades desde o inicio da tarefa.
Comecaram por referir que ndo compreenderam o que estava pedido na pergunta 1.
Talvez, para estes alunos, a questéo pudesse estar formulada de forma mais clara. Optou
se por esclarex, oralmente, o que se pretendia com a questao, aconsetimadeler a
informacgé&o no quadro. Os alunos acaityapor dar a resposta correta, depois de refletir
em grupo (cf. Figura 3). No entanto, para completarem a frase da questao Tdan\lta
ques i o0 o que é didenominador? E o numerador? Est a quest«o revel
dificuldade, que se assumiu que n&o existia: os alunos namsgiml dos constituintes
da fracdo é o denominador e qual é o numerador. Este desconhecimento pode ser
justificativo do erro que cometeram, revelando que nao existe compreensédo dos conceitos

e significados associados a fracao.
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Figura 3
Resposta do grupo a primeira questao da tarefa 1A

E interessante perceber que, apesar da resposta dada a primeira questio, na
pergunta 2 os alunos represeata na malha quadriculada, a toalha de forma correta,
mas voltaam a escrever a fragdo de forma errada (cf. Figura 4), afirmando,
inclusivamente, concordar com a resposta que deram na tarefa inicial. Posto iste, sugeriu
se aos alunos que voltassem a reler a exploragéo feita e colsmdiees algumas
guestdesem quantas partes esta dividida a toalha? Quantas delas estdo pintadas de azul
ou de vermelho? Ao escrever a fragéo, onde se coloca o numero de partes pintadas? E o
namero de partes totaid?epois de refletirem, alteraram a resposta dada para a que se

apresenta naigura 5.

Figura 4
Resposta do grupo a segunda questéo da tarefa 1A
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Figura 5

Resposta do grupo a segunda questao da tarefa 1A apés reflexédo

4.1.2. Alunos que cometeram um erro de tipo Il na Tarefa 1

Os alunos que cometeram este tipo de erro deram respostas como a apresentada
na Figura 6. De facto, verifiese que, apesar de representarem a parte da toalha pintada
de amarelo através de uma fracdo correta, ndo a colocam na forma irredutivel. Isto pode
acontecer por nao reconhecerem que a fracdo que escreveram pode ser simplificada ou

por ndo compreenderem o conceito de fracdo irredutivel.
Figura 6

Alunos que nédo colocam a fracdo na forma irredutivel na tarefa 1

A estes alunos foi proposto que resolvessem a tarefaFrB¢des irredutiveis
(cf. AnexoAF). Esta tarefa tinha como intuito levar os alunos a reconhecer o que era uma
fracdo irredutivel e como é que esta pode ser obtida a partir de outra fracdo equivalente
menos simplificada. Solicitavse aos alunos que recorressem a apliciigib learning
center (ittps://apps.mathlearningcenter.org/fractipns®dmo forma de representar mais

concretamente a situacéo pedida, auxiliando a sua visualizagdo. A concretizacao foi muito
importante para este grupo em particular refletir sobre as fragbes irredutiveis com
compreensao. Rapidamente, e sem dificuldade,afizes exploracdo dos retangulos,
sugerida na questao 1.1., registando corretamente a fracéo representada pela parte pintada
em cada um destes, concluindo que sevisatale fracdes equivalentes (cf. Figura 7). O
conceito de fragdo equivalente foi abordado nas aulas anteriores a aplicagédo da tarefa,
demonstrando os alunos um bom dominio deste ultimo.
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Figura 7

Resposta do grupo a questéo 1.1. e 1.2. da tarefa 1B

No entanto, revelaram maior dificuldade no que respeita a questdo 1.3.
Conseguiram identificar a fra-«o nimems si mpl
menores , mas demonstraram dificuldade em enco
fracdo a partir da fracao inicial. Foi sugerido que fizessem essa exploracdo através dos
retdngulos da questdo 1.1., tentando encontrar uma relacdo entreizdesn R
representacéo ilustrada na Figura 8, concluindo que trés partes do retangulo dividido em
doze partesorrespondem a uma das partes do retangulo dividido em quatro. Ezareve
relativamente 12:3=s48 a E » p k isefzenoog grépos file 3
retangulos no primeir¢dividido em 12 partedjcamos com 4 grupos, 0S mesmos que no
segundo retangulp di vi di do em 4 par tse gle, apesaf defa. Fi gu
representacdo esquematica ndo estar rigorosa, os alunos justificaram o seu raciocinio
corretamente. Fdhes sugerido que replicassem o mesmo raciocinio com as fragcoes, sem
os retanglos. Percebam, por fim, que o raciocinio € o mesmo, registando na resposta
apresentada na Figura 10. Sublisiega novamente, que a comunicagao escrita dos alunos

nao é a mais rigorosa, mas a justificacdo dada oralmente foi correta.
Figura 8

Representacéo feita pelo grupo, com recurso a aplicacgao, relativa a questao 1.3. da Tarefa 2B
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Figura 9

Representacéo feita pelo grupo relativa a questéo 1.3. da Tarefa 2B

Figura 10

Resposta do grupo a questéo 1.3. da Tarefa 2B

4.1.3. Alune que cometamum erro de tipo Ill na Tarefa 1

Neste tipo de erro, os alunos reconheceram que a fracao escrita na ultima questao
podia ser simplificada e representada na sua forma irredutivel, faaedeldforma
correta, atraveés da divisdo do numerador e do denominador por um mesmo valor, mas
cometeam erros de calculo, como se observa na Figura 11 e na Figura 12. Este erros

resultam num resultado incorreto.
Figura 11

Alunos que cometem erros de calculo na escrita da fragdo irredutivel na tarefa 1
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Figura 12

Alunos que cometem erros de calculo na escrita da fracdo irredutivel na tarefa 1

A estes alunos foi sugerido que realizassem a tarefa Qalcular fracbes
irredutiveis(cf. AnexoAG). A tarefa teve como Unico objetivo levar os alunos a analisar,
novamente, os calculos efetuados. O grupo ndo revelou qualquer dificuldade e
rapidamente identificou o erro presente em cada uma das respostas (cf. Figura 13). Sera
interessante notar que,esgar de terem consigo o enunciado da tarefa da 1.2 fase enquanto
realizavam a segunda tarefa, nenhum dos alunos se apercebeu que 0s erros sobre 0s quais

tinham refletido foram cometidos por si até serem chamados a atencao para esse aspeto.

Figura 13

Resposta dada pelo grupo a tarefa 1C

4.1.4. Alunos que ndo cometeram erros na Tarefa 1

Na resolucéo da tarefa da 1.2 fase, verifisewa existéncia de um grupo de alunos
gue ndo cometeram qualquer tipo de erro, dando respostas semelhantes a que se apresenta

na Figura 14.

59



Figura 14

Alunos que ndo cometem erros na tarefa 1

1. Representa através de uma fragdo a parte da toalha que est4 pintada.
Nota: trata-se uma fragao para cada cor.

Azo! yerme(melhs
= sl
12 12

Para esses alunos foi construida a tarefa Apizza(cf. AnexoAH). O objetivo
desta tarefa foi incidir no mesmo subtopico abordado na tarefa da 1.2 fase, mas com um
maior grau de complexidade. Apesar de todos os elementos dos grupos que se debrucaram
sobre esta tarefa ndo terem cometido erros inicialmente, os resultdiiins na segunda
tarefa foram distintos. Apreserda, de seguida, um grupo que cometeu erros na tarefa
de 2.2 fase e um grupo que ndo cometeu qualquer tipo de erro, novamente.

Os dois grupos, na discussdo da tarefa, apresentaram uma dificuldade comum,
logo na questdo 1: perceber em quantas partes estava dividida a piza. Os diferentes
elementos do grupo tinham opinides distintas, alguns defendiam que o nimero total de
fataisaonsi derar seriam 6 e oa&juntanes dpasmetadeg am s e |
da piza, cada uma dividida em 6 partes, temos 12 partesnototalEst a di fi cul da
estar relacionada com a interpretacdo do enunciado ou em compreender qual a unidade a
guese refere a situacdo em causa. Os dois grupos pediram ajuda para decidir qual das
opcOes seria correta. Fbies colocada apenas uma questdo para os fazer refletir:
pretendem escrever uma fragdo que represente a parte comida da piza inteira ou a parte
comida de metade da pizambos 0s grupos optam por considerar que a piza esta
dividida em 12 fatias, nNo t ot a&démopodgmess ar di ¢
ter a certeza de que a outra metade esta dividida no mesmo numero deéfatias8@ q u e
outrocok g a r e sepestiveddevidainum namero diferente ndo podemos escrever a
fracdo, ndo séo partes iguaiso . O primeiro aluno n«o teve
escrever a fracdo da parte da piza que foi comida, seria necessério a unidade (piza) estar

dividida em partes iguais, pelo que o confronto de ideias entre os membros do grupo foi
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essencial para esclarecer essa ideia fundamental. A resposta dada a primeira questéo foi
igual para o dois grupos (cf. Figura 15).

Figura 15

Resposta do grupo a primeira questao da tarefa 1D

NoO que respeita a pergunta seguinte, os dois grupos dao respostas diferentes. Um
dos grupos, ao calcular o niumero de fatias da piza que sobrou, ndo tem em consideracao
as fatias totais. Assim, representa no numerador o nimero de fatias que sobrou em metad
da piza e coloca no denominador o nimero de fatias totais em que estava dividida a piza.
Esqueceam-se, portanto, das fatias que sobraram na segunda metade da piza (cf. Figura
16). Isto pode significar que, mesmo apds a discussao inicial, 0 grupo ndieendeu

completamente a situacdo descrita no enunciado.

Figura 16

Resposta de um dos grupos a questéo 2 da tarefa 1D

Ja o segundo grupo, apresenta uma resposta correta, como apresentado na Figura 17.
Importa mencionar que, ainda que uma das respostas dadas esteja incorreta, ambos os
grupos reconhecerem que as fragdes escritas na questao 2 poderiam ser simplificadas e
regstaram a sua forma irredutivebrretamente, demonstrando uma boa aquisigdo do
conceito de fracdo irredutivel e do processo para a obter a partir de uma outra fragdo

inicial.
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Figura 17
Resposta de um dos grupos a questéo 2 da tarefa 1D

2. Escrevam, sob a forma de uma frago irredutivel, a parte da pizza que sobrou.
Do s 2 M
kg 6 > =3 -

s 2 y

Neste conjunto de tarefas e no que respeita aaueeza optouse por utilizar
0S exercicios nos casos em que os alunos cometeram algum tipo de erro, por se considerar
que € o tipo de tarefa mais adequado para que os alunos reflitam sobre o seu erro,
induzindo um maior grau de sucesso na resolucao da mesmws.pdablemas foram
utilizados no caso dos alunos que ndo cometeram qualquer tipo de erro, dado o seu
caracter mais desafiante. Tanto na tarefa de 1.2 fase como nas tarefas relativas aos erros
de ipo | e Il, foram promovidasepresentacbes mdultipladas ideias matematicas
envolvidas, respetivamente do conceito de fracdo no seu significadaqulart@traves
da malha quadriculada e do conceito de frac&o irredutivel através da exploracao feita na
aplicagdomath learning centerPara além disso, todas as tarefas tém como intencéo
principal a discussao e reflexdo, em grupo, das resolucdes propostas na tarefa de 1.2 fase
ou de novas estratégias no caso dos alunos que ndo cometeram nenhum errora trabalha
relativamente a um novo problema.

Sobre as aprendizagens evidenciadas pelos alunos, estas sEn@aonceitos
nomeadamente o de fracdo no seu significado -padite (erro de tipo 1) e de fracédo
irredutivel (erro de tipo Il), sendo que no primeiro se considera que os alunos ainda
demonstram alguma inseguranca na sua utilizagdo. Para além disso, destacam
aprendzagens ao nivel dgwocedimentosno caso da simplificacdo de fraces para as
tornar irredutiveis (erro de tipo Il) e dos alunos que refletem sobre erros de calculo nessa

mesna simplificacao (erro de tipo Ill).
4.2. Tarefa 2i O chocolate da Maria

Na segunda tarefa propostachocolate da Marigcf. AnexoAB), pretendiese

gue os alunos interpretassem o problema e percebessem que a questéo 1 se referia a uma
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situacdo de adicdo de fracOes e a questdo 2 a uma situacdo de subtracdo de fracoOes,
realizando ambos as operacgdes de forma correta.
A Tabela8 sistematiza os tipos de erros encontrados na analise desta tarefa, as

suas caracteristicas, bem como o numero de alunos que cometeram cada tipo de erro.

Tabela8
Tipos de erros cometidos na 1.2 fase da tarefa 2
1.2 Fase
Tipo de Numero
erro Caracteristicas do erro de
alunos
Deixa a tarefa completamente em branco ou utiliza uma estratégia ing
(multiplica as fracbes em vez de as adicionar). Quando adiciona frag6
I 14

substituilas por outras equivalentes, apenas altera o denominador e mai

numerador.

N&o reconhece que, para calcular a quantidade de chocolate que sobrg
considerar o chocolate inteiro como unidade e subtrair a quantidade de ch
Il que as duas amigas comeram (subtrai a quantidade que a Fernanda ¢ 4

guantidade que a Maria coojeou ndo responde a segunda questao, t

respondido corretamente a primeira questao.

Tendo por base os tipos de erros encontrados, foram construidas duas tarefas que
se consideraram adequadas para fazer face as dificuldades manifestadas. Para além disso,
existiram alunos que ndo cometeram erros. Estes foram agrupados entrelse® foi
proposta uma tarefa, referente ao mesmo subtépico abordado, mas com um nivel de
dificuldade superior. A TabeR apresenta a constituicdo dos grupos de trabalho da 2.2

fase bem como a tarefa que foi atribuida a cada grupo.

Tabela9
Constituicdo dos grupos de trabalho na 2.2 fase da tarefa 2
1.2 Fase 2.2 Fase
Tipo de erro | NUumero de aluno§ NUmero de grupos Namero de alunos Tarefa proposta
por grupo
| 14 4 4;4;3;3 2A
Il 4 1 4 2B
Resolveu
corretamente a 6 2 3;3 2C
tarefa
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4.2.1. Alunos que cometeram erros de tipo | na Tarefa 2

Neste tipo de erro, foram incluidos os alunos que, perante a questdo 1., ndo
utilizaram qualquer tipo de estratégia, deixando a questdo em branco, utilizaram uma
estratégia inadequada, como a multiplicacao (cf. Figura 18), ou utilizaram a estratégia

adequda (adicdo), mas operacionalizaramnde forma incorreta (cf. Figura 19).

Figura 18

Alunos que utilizaram uma estratégia inadequada na tarefa 2

1. Qual a fragdo que representa a quantida

xloA
4 p " 24

Figura 19
Alunos que realizaram a adi¢@o de forma incorreta

1. Qual a fragdo que representa a quantidade

L 4124 ¢4-

4 ,) Y 4

e

S

Neste ultimo caso, como as fracdes apresentavam denominadores diferentes, os alunos
deviam substituir as fracdes iniciais por outras equivalentes, multiplicando o numerador

e o denominador por um mesmo valor. No entanto, os alunos que Imesée tipo de

erro apenas multiplicam o denominador, mantendo o numerador da fragdo inicial. Isto
resulta num resultado incorreto. N@ie que, apesar de nao multiplicarem o numerador,
guando as duas fracfes ficam com o0 mesmo denominador, 0os alunos adicionam apenas
0os numeradores, mantendo o denominador comum, 0 que revela que nao tém total
desconhecimento do processo a utilizar para adicionar fracdes. Pode indicar, ainda assim,
alguma dificuldade na compreensao do conceito de fracdo equivalente e de celao obté

A confuséo entre a estratégia da adicao e da multiplicagdo pode ter emergido do facto de
estes dois conteudos terem sido abordados antes da tarefa ser proposta, sendo o mais
recente a multiplicagcéo de fragdes. Os alunos tém como habito, apds a introdurgéio de
novo conteudo, consolida através de exercicios. Esta dindmica pode ter interferido com

o0 raciocinio dos mesmos, induzinds em erro. Importa mencionar que grande parte dos

alunos que cometeu erros na primeira questao deixou a segunda questa@em bran
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Posto isto, foi sugerido que realizassem a tarefa 2dicao e multiplicagéo de
fracOes(cf. AnexoAl). A tarefa tinha como principal objetivo levar os alunos a refletir
sobre o significado das operacoes, isto €, 0s contextos matematicos que correspondem a
adicao ou a multiplicacao de fragfes. Para além disso, os alunos eram levados a relembrar
e refletir sobre o processo para adicionar fracdes, fazendom compreensao e
recorrendo a malhas quadriculadas para uma melhor visualizagdo da situagéo.
Consideou-se que, mesmo para os alunos que utilizaram a multiplicacdo como estratégia
esta parte da tarefa seria benéfica, ja que nado foi percetivel se tinham ou nao dificuldades
no ambito da adicao de fracdes.

Logo na primeira questéo da tarefa os alunos revelaram bastantes dificuldades. Ao
seguirem as instrucdes para o primeiro retangulo, dividerm 6 partes iguais, mas
pintam apenas uma quadricula dessa sexta parte. EBnt@@mo unidade a sexta parte
do retangulo e nao o retangulo inteiro. A existéncia de duas unidades de referéncia so fara
sentido na segunda situacdo, relativa a multiplicacdo. Foi sugerido que relessem o
enunciado e esclarecido que se prateqde pinassen uma das seis partes inteiista
necessidade de esclarecimento dos alunos emergiu da constatacdo de que era uma davida
transversal aos grupos que se estavam a dedicar a esta tarefa, podendo a instru¢do nao
estar clara para os mesmos. Acresceatainda, que o modelo retangular c@malha
quadriculada foi construido de forma propositada, para que a divisdo em seis partes (na
vertical) e quatro partes (na horizontal) tivesse expressao visual, mas nem todos 0s grupos
seguiram essa opcao. Depois de seguirem as instrucbes para oopratégulo,
fizeram-no para o segundo retangulo com facilidade (cf. Figura 20). Nessa questéao,

registaam, corretamente, as fracfes pedidas.
Figura 20

Resposta do grupo a primeira questédo da tarefa 2A

1. Sigam as instrucdes seguintes.  Dividam o retangulo em 6 partes iguais e pintem uma delas com uma cor a escolha;
* Dividam o retangulo em 6 partes iguais e pintem uma delas com uma cor 3 escolha; « Dividam a parte que pintaram em 4 partes iguais  pintem uma dessas partes com
* Dividam o mesmo retdngulo em 4 partes iguais e pintem uma delas com uma cor uma cor diferente da primeira;

diferente da primeira; » Qual a fragdo que representa a parte do retangulo que ficou pintada com as duas

* Qual a fragdo que representa a parte do retangulo que ficou pintada? cores em simultaneo? 1
Sy

iy 4

(L
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Na segunda questdo, o grupo congegdentificar corretamente qual das
situacdes corresponde a adicdo e a multiplicagcéo, respetivamente, mas naoguostfica
sua opc¢ao, como se verifica na Figura 21. Acresitgue isto possa ter acontecido porque
a adicado € um contexto mais familiar para os alunos e-$erfécil compreender quando
estdo a adicionar, sendo, por exclusdo de partes, a segunda situagaaiaxto cle
multiplicacdo. Isto pode significar que os alunos nao conseguiram, mesmo assim,
compreender o significado da multiplicacédo de fracbes como o calculo da quarta parte de
outra parte, sendo esta Ultima a sexta parte do retangulo. Assim, na §uestitiram
que a estratégia mais adequada seria a adicdo, mas sem justificar, novamente (cf. Figura
22).
Figura 21

Resposta do grupo a segunda questao da tarefa 2A

2. Numa das situagdes realizaram uma multiplicacao e na outra realizaram uma adicao.
Facam corresponder a cada situacdo a operacao correta. Justifiguem.

- N
(#ox B Doy o M 2 s ekl

e

Figura 22
Resposta do grupo a terceira questédo da tarefa 2A

3. Releiam a questdo 1. da tarefa “O chocolate da Maria”. Qual das estratégias anteriores
seria a adequada para dar resposta a pergunta? Porqué?

oAb o8
No que respeita a pergunta 4., verifgsaalgo semelhante ao ja mencionado. Os
alunos preenchliam corretamente o esquema relativo a adicdo, mas, ao serem solicitados
para explicar o processo, apresesata uma explicacdo muito incompleta, incidindo
apenas na transformacéo das fragdes iniciais noutras equivalentes (cf. Figura 23). Nao
refeiiram como foi feita essa transformagdo nem como se obtém o resultado final. Podera
ser, portanto, indicativo de uma compreenséo parcial do processo de adicao de fragdes,

nao sendo capaz de o explicitar de forma completa.
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Figura 23

Resposta do grupo a quarta questdo da tarefa 2A

4. Atentem na adigdo. Esta pode ser representada por

Completem a adigdo através do esquemg»sggulnt&:
b i

A extensdo desta tarefa em particular pode ter contribuido para que os alunos,
pressionados pelo tempo dado (45 minutos), ndo tivessem conseguido refletir de forma
apropriada. Acrescent®e que, esta foi a Unica tarefa que foi discutida em grande grupo,
posteriormente, por se acreditar que a reflexdo em turma acerca da distingdo entre o

significado de uma adicao e de uma multiplicacéo de fracdes seria essencial no momento.

4.2.2. Alunos que cometeram erros de tipo Il na Tarefa 2

Os alunos que cometeram este tipo de erro ndo responderam a segunda questéo da
tarefa 2 ou apresentam uma estratégia incorreta, retirando a parte que uma das amigas
comeu a parte que a outra amiga comeu, em vez de subtrair a quantidade que as duas
amiga omeram, calculada na questdo anterior, a unidade (chocolate inteiro), como se
apresenta na Figura 24. A dificuldade destes alunos praegdeexatamente, em
compreender que o chocolate inteiro representava uma unidade, tendo feito comentarios
c o m&omid paso calcular a parte que sobrou? Nao terfho enunciadohenhum

namero para tirar essa parteo .
Figura 24

Alunos que apresentam uma resposta incorreta a questéo 2 da tarefa 2

2. Qual a fragdo que representa
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A estes alunos foi proposto que realizassem a tarefaf2Barte que sobro(cf.
AnexoAJ). Com esta tarefa preteneia que os alunos visualizassem, através do modelo
retangular, a situacdo em causa transpondo, de seguida, para uma operacao.

Na primeira questao, pintam corretamente e sem dificuldade a parte que cada uma
das amigas comeu, representando corretamente, através uma fragéo, a parte do retangulo
que nao ficou pintada (cf. Figura 25).

Figura 25

Resposta do grupo ao primeiro tépico da primeira questédo da tarefa 2B
I que a rernanad comeu; N

* Qual a fragdo que representa a parte do reta

2UATA BB =t = TP

No entanto, no ultimo topico,reveden mai s di fi cul dadespedechegand
0 mesmo que o topico anterior  E s ¢se que rum dos tépicos é pedido a fragdo que
representa a parte que falta pintar e no outro pede que digam, no contexto do problema,

O qgue represent a oguedo donteate doproble@a? e steinalrma m ufe
seguidamente, aconselba que releiam a problema da tarefa inicial e tentem perceber,

nesse problema, o que corresponde ao retangulo e a cada uma das ppitég goeou

ndao do mesmo. Condham que se trata da parte do chocolate que sobrou (cf. Figura 26).

Figura 26
Resposta do grupo ao segundo topico da primeira questao da tarefa 2B

» No contexto do problema apresentado, a qu

ficou pintada? 0 Pt

Na questdo seguinte, vaiten a referir a dificuldade inicial: sabem que devem
subtrair a parte comida pelas duas amigas ao chocolate total, mas ndo sabem como
representar essa totalidade algebricamente. Ssgeyae representem, sob a forma de
fracdo, a totalidade do chocolate. Geguram fazélo e representam a restante
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operacdo de forma correta, mas ndo cdraty de forma autbnoma, que se trata da
unidade em questao e que poderia ser representada pelo niumero 1 (cf. Figura 27). Este

aspeto foi, posteriormente, discutido com o grupo apos a entrega da tarefa.
Figura 27

Resposta do grupo a segunda questéo da tarefa 2B

1.1, Como podem representar atravé
ficou pintada?

24 - 1o 5

EaTd

4.2.3. Alunos que ndo cometeram erros na Tarefa 2

A semelhanca da tarefa anterior, nesta tarefa existiram alunos que ndo cometeram
qualquer tipo de erro, dando respostas semelhantes a ilustrada na Figura 28.
Figura 28
Alunos que ndo cometeram erros na tarefa 2

1. Qual a fragdo que representa a quantidade de chocolate
D, 5 4 FEI

(NN —

(\D

A esses alunos foi atribuida a tarefai20 bolo da Maria(cf. AnexoAK). Esta
tarefa incidia no mesmo subtépico da anterior, tendo sido acrescentada uma alinea que
incluisse a multiplicacdo de fracdes. Esta op¢éo surgiu na sequéncia do erro | € pensou
se ser interessante e importante compreendes sdunos que ndo cometeram erros
conseguiriam fazer a distincdo dos contextos em que serd adequado realizar
adicao/subtracao e aqueles em que se utiliza multiplicacéo. De referir que os dois grupos
que realizaram esta tarefa voltaram a ndo cometer qudipoele erro.

A questdo 1. era muito semelhante ao que era pedido na tarefa de 1.2 fase, pelo
que foi resolvida corretamente e sem dificuldade (cf. Figura 29).
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Figura 29

Resposta do grupo a primeira questédo da tarefa 2C

1. Qual a fragdo que representa a quan
Fernanda terem comido a sua parte?

04 5.2 8
Hoodad S0 0

Ja na segunda questao, revelaram mais dificuldades. Referiram que ja sabiam o
gue sobrou, mas nao sabiam quanto era metade dessa parte. Foi feita apenas uma questao:
como podemos calcular metade de alguma outra p&&t€ grupo recordese da aula
de introducao da multiplicacdo, em que o significado desta operacao foi discutido com a
turma, pelo que, rapidamente, compreenderam que teriam de multiplicar as duas fracées
(cf. Figura 30). Fzeram a operagéo de forma correta, obtendo o resultado esperado.

Figura 30

Resposta do grupo a segunda questao da tarefa 2C

2. Qual a fracdo que representa a quantidac
1 S
—— ~l==
5% 4R

A semelhanca da tarefa anterior, neste conjunto de tarefas e no que respeita a sua

naturezaoptouse por utilizar os exercicios nos casos em que o0s alunos cometeram algum
tipo de erro, por se considerar que € o tipo de tarefa mais adequado para que os alunos
reflitam sobre o seu erro, induzindo um maior grau de sucesso na resolucdo da mesma. Ja
os problemas foram utilizados no caso dos alunos que ndo cometeram qualquer tipo de
erro, dado o seu caracter mais desafiante. Nas tarefas de 2.2 fase , eglat®@ss de
tipo | e Il, foram promovidasrepresentacbes mdultiplagas ideias mateméaticas
envolvidas, nomeadamente através da utilizacdo do modelo retangular para apoiar a
exploracdo do significado das operacdes (adicdo e multiplicacdo) e do calculo da parte
gue sobrou. Para além disso, todas as tarefas tém como inpeincmal a discussao e
reflexdo, em grupo, das resolucdes propostas na tarefa de 1.2 fase ou de novas estratégias
no caso dos alunos que ndo cometeram nenhum erro e trabalham relaéivaumemovo
problema.

Sobre as aprendizagens evidenciadas pelos alunos, estas sEn@gonceitos
nomeadamente o significado da adicdo e da multiplicacéo de fracdes (erro de tipo I) e de

subtracdo e unidade a considerar (erro de tipo Il), sendo que no primeiro e no caso da
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unidade a considerar, se considera que os alunos ainda demonstram alguma inseguranga
na sua utilizagcdo. Para além disso, destamamaprendizagens ao nivel dos

procedimentosno caso da adicéo, subtracédo e multiplicacdo de frac6es de forma correta.

4.3. Tarefa 317 O sumo de frutas

Na ultima tarefa apresentada,sumo de fruta&f. AnexoAC), pretendisse que
os alunos interpretassem o problema e percebessem que se referia a uma situacao de
divisdo de fracBes, realizando a operacao de forma correta. Para além disso, foi anexada
a tarefa uma folha quadriculada com dois retangulos distintodeles representativo da
garrafa e outro do copo, com o objetivo de auxiliar os alunos a visualizar a situacéo e
podendo servir, se assim o entendessem, de material manipulavel.

A TabelalO sistematiza os tipos de erros encontrados na andlise desta tarefa, as

suas caracteristicas, bem como o niumero de alunos que cometeram cada tipo de erro.

Tabela 10
Tipos de erros cometidos na 1.2 fase da tarefa 3

1.2 Fase

Tipo de erro e Numero de
Caracteristicas do erro
alunos

Deixa a tarefa completamente em branco ou utiliza uma estré
incorreta (divide um litro por quatro, calculando apenas a capac
de cada copo sob a forma de numeral decimal, ndo reconhecen
essa capacidade ja era fornecida sob a forma de fnagérmunciadg
da tarefa) ou nao utiliza qualquer tipo de estratégia para justifi

resposta dada.

Chega a resposta correta, mas utiliza uma estratégia pouco
(adiciona sucessivamente a capacidade de cada copo até at

capacidade da garrafa; recorre apenas a malha quadriculada

traduz a sua estratégia numa operacao).

Tendo por base os tipos de erros encontrados, foram construidas duas tarefas que
se consideraram adequadas para fazer face as dificuldades manifestadas. Para além disso,
existiram alunos que ndo cometeram erros. Estes foram agrupados entrelse® foi

proposta uma tarefa, referente ao mesmo subtdpico abordado, mas com um nivel de
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dificuldade superior. A Tabelhl apresenta a constituicdo dos grupos de trabalho da 2.2

fase bem como a tarefa que foi atribuida a cada grupo.

Tabelall

Constituicdo dos grupos de trabalho na 2.2 fase da tarefa 3

1.2 Fase 2.2 Fase
Tipo de erro | Nimero de alunoy NUmero de grupos Namero de alunos Tarefa proposta

por grupo

I 7 2 3;4 3A

Il 10 3 3;3;4 3B

Resolveu
corretamente a 6 2 3;3 3C
tarefa

4.3.1. Alunos que cometeram erros de tipo | na Tarefa 3

Os alunos que cometeram este tipo de erro deixaram a tarefa em branco, ndo tendo
sido capazes de encontrar uma estratégia adequada para o resolver, nem mobilizar os
recursos manipulaveis fornecidos em anexo para chegar a uma resposta. Isto pode dever
se adfacto de ndo terem conseguido utilizado os retangulos na malha quadriculada para
concretizar a situagdo descrita no enunciado, n&o atribuindo ao retangulo de maiores
dimensdes a capacidade da garrafa de sumo e ao de menores dimensdes a capacidade do
copo.Foram também incluidos neste tipo de erro os alunos que ndo apresentam, na sua
resolucdo, qualquer tipo de estratégia que fundamente a resposta dada, lsétando
fazer uma estimativa pouco rigorosa (cf. Figuty &inda se incluem os alunos que
utilizam uma estratégia incorreta, dividindo a capacidade da garrafa (1 litro) por 4, ndo
se apercebendo que estariam apenas a calcular a capacidade do copo, dado que ja era

fornecido no enunciado, como se verifica ha FagR.
Figura 31

Alunos que responderam através uma estimativa na tarefa 3
|

|

1
1. Quantos copos de — de litro de capacidade é possivel encher com a ql
sumo da garrafa? "

Nota: pensa como ¢ que a folha em anexo te pode ajudar.

Fic Ho (7‘/"2 Sao 2 Cofo \
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Figura 32

Alunos que utilizaram uma estratégia incorreta na tarefa 3

1
1. Quantos copos de — de litro de capacidade é possivel encher com a quantidade
sumo da garrafa?

Nota: pensa como é que a folha em anexo te pode ajudar.
0,298 17420358 i
A estes alunos foi proposto que realizassem a tarefa@Aumo de frutaécf.
Anexo AL). Com esta tarefa preteneia que os alunos analisassem, novamente, 0s
retangulos fornecidos na malha quadriculada em anexo, compreendendo como poderiam
utilizé-los para dar resposta a questao e, posteriormente, traduzindo essa situacao atraves
de uma opracdo. Considerese ser importante para os alunos que ndo conseguiram dar
resposta a questao ou que revelaram ndo compreender a situacdo em causa, comecar
atravées dandlise de um material concreto e evoluir para uma expressao numerica.
Na primeira questdo, os alunos consegul identificar que o retangulo maior
representa a capacidade da garrafa e o menor representa a capacidade do copo, referindo
g u @ copo tem de caber na garrafa, porque €é ménor A r api dez com qu
chegou a esta conclusao pode indicar que a dificuldade na tarefa inicial residia no facto
de ndo estar claro para estes alunos que cada retangulo representava, respetivamente, a
garrafa e o copo mencionados no enunciado. Dejaolises ser dada essa informacéo, a

associacao foi evidente (cf. Figur&)3

Figura 33

Resposta do grupo a primeira questdo da tarefa 3A

1.Identifiquem qual dos retdngulos representa a garrafa e qual representa o copo.
Justifiquem a vossa resposta.

Q A < O goato € 6 P € o gl
orfque o o rafa e N OX .

Na segunda questdo, os alunos pemaeibeue 0 copo cabe 4 vezes na garrafa,
chegando a provid através de uma multiplicacdo, cujo resultado representa a unidade
(garrafa). No entanto, quando questionados sobre o significado desse valor no contexto
do problema, ndo refieam que se trata do nimero de copos que se pode encher com 1
litro de sumo, como se observa na FigutaEsta questao pode ser reveladora do facto

de os alunos conseguirem chegar ao que lhes é objetivamente pedido, mas ndo terem
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abstracao suficiente para interpretar o significado dos valores que obtém no contexto do
problema.

Figura 34

Resposta do grupo a segunda questéo da tarefa 3A

2. Procurem perceber quantas vezes é que o retdngulo que representa o copo cabe dentro

do retdngulo que representa a garrafa. Qual o significado do valor que obtiveram no

contexto do problema? | x4 \x( I . |
By el G '

Q copo cabe 4 vezes no Qorale..
Na ultima questéo, represerd@a a situacao através de uma divisdo, resultando
no valor— . Quando questionados sobre quantos copos seria, entao, possivel encher com

1 litro de sumo, respondem 4. No entanto, o valor que apresentam nao é 4. Uma das alunas

do gr up o afraede pao estd ieredativel. Col ocam a fra-«o na f
corretamente, chegando ao resultado pretendido, como ilustrado na Bigura 3

Figura 35

Resposta do grupo a ultima questéo da tarefa 3A

3. Como podem representar através de uma operagdo a situago anterior?

/
H .
q

,C\_x,é;_: ax G 162-\\’(\"
4

i
G4 4 x

=

4.3.2. Alunos que cometeram erros de tipo Il na Tarefa 3

Os alunos que cometem este tipo de erro utilizam estratégias que, apesar de validas
e de conduzirem a um resultado correto, sdo pouco eficazes caso os alunos se deparem
com futuras situacdes semelhantes, mas com valores maiores. Assim sendo, #seluiram
alunos que utilizaram apenas o material manipulavel fornecido, ndo tendo conseguido
traduzir a situacdo através de uma operacdo (cf. FigirauBalunos que utilizaram
operacdes distintas da divisdo, como a adi¢cao sucessiva (cf. FiYyadiaa G pacidadeo
copo até atingir a capacidade da garrafa. Apesar da situacao proposta ser convidativa e
poder induzir a utilizacdo desta Ultima estratégia, pretsadgie os alunos compreendam
gue existem determinadas estratégias que sdo mais potentes do que aunttassqu
deparam com este tipo de situagcdes, sendo o principal objetivo que os alunos se apropriem

das mesmas e as utilizem posteriormente.
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Figura 36

Aluno que respondeu através do material manipulavel na tarefa 3

1 .
1. Quantos copos de — de litro de capacidade é possivel encher com a quantid
sumo da garrafa? .

Nota: pensa como é que a folha em anexo te pode ajudar.

L CopRs -
pofae ae uen W\¢o o & ovcos € %; ,
CeMBo S0 quairo SEPOD . Qacner”

umn o -

Figura 37

Aluno que utiliza a adigé@o sucessiva na tarefa 3

o
1. Quantos copos de — de litro de capacidade é possivel encher com
sumo da garrafa?

Nota: pensa como é que a folha em anexo te pode ajudar.

tladed-d = ;
%\— qua_rq a_,_’L unidecke <o 4

4 veges ;
R:&ntod  do pota enches ‘.

A estes alunos foi proposta a tarefai3Bs garrafées de agu@f. AnexoAM).

Esta tarefa era muito semelhante a tarefa proposta na primeira fase, mas continha uma
situacao com valores mais elevados, pretendendo desencorajar a utilizacdo das estratégias
descritas anteriormente. Também, na segunda fase, nédo foi fornecida nerddhma m
quadriculada ou outro material manipulavel, para que os alunos fossem desafiados a
encontrar uma operacao que os conduzisse ao resultado correto. dswestivamente,

num @aminhar progressivo desde estratégias mais concretas até estratégias com maior
grau de abstracao.

Apesar da intencionalidade da tarefa ser desmotivar a utilizacdo da adicdo
sucessiva, 0 que se observou foi que os alunos que trabalharam juntos nesta segunda fase
voltaram a recorrer a mesma estratégia para dar resposta ao problema. Através da adicdo
suessiva da capacidade de cada copo, concluiram que seriam necessarios 5 copos para

obter 1 litro de agua-(. Posteriormente, adicionaram 20 vezes-,08ma vez que O

garraféo tinha 20 litros, e fizeram corresponder a cada fragéo os 5 copos, adieamando
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também, sucessivamente até atingir a capacidade do garrafdo (20 litros), chegando a
conclusdo de que seriam necesséarios 100 copos, como se ilustra na Eifrewdte

esta resposta, o grupo foi desafiado a encontrar uma forma de chegar ao mesmo resultado
utilizando apenas uma operacdo e ndo uma adicdo sucessiva, tendo sido sugerido que
pensassem no contexto do problema e visualizassem a situagédo. Consetppoasn,

desta sugestao, traduzir a situagdo numa divisdo, realizando a operacgéo de forma correta
e encontrando o mesmo resultado de uma forma mais eficaz. Foi explicado aos alunos
que, apesar de apresentarem uma resposta correta, a estratégia que utilizarsen torna
dispendiosa a nivel de tempo e inexequivel se 0s valores se tornarem ainda mais elevado
do que aqueles que Ihes eram propostos.

Figura 38

Resposta do grupo a tarefa 3B

5 ag _'s

'T.‘*;ﬁn* * +&r Y
RN RO MEdine .
‘5 Vs 2 L

100 copos =20 A
X pava encher 400 copos e .js_ com

‘,) 1z i—uapos -'-f;ﬂ)(.‘{é - ‘_\%9_ =400 o
4.3.3. Alunos que nado cometeram erros na Tarefa 3

A semelhanca do que se verificou nas tarefas anteriores, existiram alunos que n&o

cometeram qualquer tipo de erro, dando respostas semelhantes a ilustrada n&.Figura 3

Figura 39

Alunos que ndo cometeram erros na tarefa 3

1 3
1. Quantos copos de — de litro de capacidade é possivel encher com a qu:
sumo da garrafa? {

Nota: pensa como ¢ que a folha em anexo te pode ajudar.

ST SRR N
T
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A esses alunos foi atribuida a tarefa 3O livro (cf. AnexoAN). Esta tarefa
incidia no mesmo subtdpico da anterior, alterando aquilo que se pretende dividir de algo
inteiro, como uma garrafa inteira ou um garraféo, para uma fracdo, uma parte de um livro.
De referir que os dois grupos que realizaram esta taref@ngeguiram dar uma resposta
correta a nenhuma das situagdes em causa. Isto podesdea@ifacto de a divisédo de
fracdes ter sido o Ultimo subtépico abordado no periodo de intervencéaoutetelmpo
de consolidacao inferior aos restante conteudos. Para além disso, a situacdo proposta na
tarefa de primeira fase era muito semelhante a utilizada em aula, quando se introduziu
este conteldo. A tarefa de segunda fase incidia numa situacéo ,distijta pode ter
causado mais dificuldades aos alunos na sua correta interpretagéo.

Nas duas primeiras alineas, 0s alunos cometeram o mesmo erro: dividiram a parte
do livro que seria lida diariamente pela parte do livro que se pretendia ler no total.
Fizeram, portanto, o raciocinio contrario ao que seria expectavel: dividir a pasteodo li
qgue se pretende ler pela parte que seria lida diariamente. Perante este erro, foi sugerido
aos alunos que voltassem a ler a tarefa de primeira fase e comparassem a estratégia
utilizada na mesma com a que estavam a utilizar na segunda fase. Aindassfiimos
nao compreenderam que na primeira tarefa dividiram o total de sumo dentro da garrafa
pela capacidade de cada um dos copos e ndo o contrario. Para além disso, o resultado que
os alunos obtiveram em cada uma das primeiras duas alineas ndo €& comrem
pergunta feita, dado que se pretende saber quantos dias seriam necessarios para ler essa
parte do livro e os alunos obtém uma fragdo e ndo um numero inteiro. Perante a
dificuldade de dar sentido a este resultado no contexto do problemaademiterpretar
o denominador como o total de dias necessario para fazer a leitura, o que ndo esté correto,
dado que ignoram o significado da fragdo no seu todo. Ainda assim, apesar de a
estratégia apresentada estar incorreta, o valor que figura na resposta dada esta certo, o que
leva a colocar como hipotese o facto de os alunos terem percebido qual seria o resultado,

mas naaconseguirem traduzir numa operacao correta (cf. F¢ra
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Figura 40

Resposta do grupo as duas primeiras alineas da tarefa 3C

a) Se todos os dias ler __!

do livro, quantos dias demorard a ler metade do livro?
10 - 2

1
b) Se ler T do livro por dia, quantos dias demoraré a ler —3 do livro?
4

roe

Considerando apenas a resposta dada, os alunos resporueretamente a
tltima alinea, mas néo justifi@n, isto é, consegam perceber que a segunda situacéo
fariacom que o livro seja lido mais rapido, mas ndo demaasireomo chegaram a essa
conclusdo, como se observa na FiguraPtetendisse que os alunos justificassem com
0 numero de dias necessario para ler o livro todo se fosse mantida a rotina em cada uma

das situacoes.
Figura 41

Resposta do grupo a ultima alinea da tarefa 3C

) Se mantivesse a rotina de leitura, em qual das situagbes anteriores iria ler o livro mais
rapidamente?

uacao p) A’ s, Ma% raPgle

A semelhanca das restantes tarefas, neste conjunto de tarefas e no que respeita a
suanatureza optouse por utilizar os exercicios nos casos em que 0s alunos cometeram
um erro de tipo |, por se considerar que € o tipo de tarefa mais adequado para que 0s
alunos reflitam sobre o seu erro, induzindo um maior grau de sucesso na resolucao da
mesma. Jas problemas foram utilizados no caso dos alunos que cometeram um erro de
tipo 1l ou ndo cometeram qualquer tipo de erro, dado o seu caracter mais desafiante. Nas
tarefas de 2.2 fase , relativas ao erro de tipo |, foram promoeipi@sentacdes multiplas
das ideias matematicas envolvidas, nomeadamente a utilizacdo da malha quadriculada
para apoiar a exploracéo de forma mais concreta a situacdo e o significado da operacao
(divisdo). Para além disso, todas as tarefas tém como intengdo principal a discusséo

reflexdo, em grupo, das resolugdes propostas na tarefa de 1.2 fase ou de novas estratégias
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no caso dos alunos que ndo cometeram nenhum erro e trabalham relativamente a um novo
problema.

Sobre as aprendizagens evidenciadas pelos alunos, estas Enti@aonceitos
nomeadamente o significado da divisédo de fracdes (erro de tipo Iestretégiagerro
de tipo 1), uma vez que se pretendia que os alunos utilizassem uma estratégia mais
eficiente para dar resposta ao problema em questdo. Para além disso, esstacam

aprendizagens ao nivel do®cedimentosno caso da divisdo de fracdes de forma correta.
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5. CONCLUSOES



No presente capitulo, pretensle apresentar as conclusbes do estudo
desenvolvido (5.1) e os constrangimentos existentes no decorrer do mesmo (5.2.).

5.1. Apresentacéao das conclusdes do estudo

O estudo realizado t €ongpreandende que foimaa i p al 1
avaliacdo formativa pode contribuir para a operacionalizacdo de praticas de
diferenciagcdo pedagdgica no ensino da matematica, gue guiou o] prc
intervencdo e investigacdo. A resposta a este objetivo depende, necessariamente, da
resposta as questbes de investigacdo formuladas, respostas essas que serdo dadas
seguidamente, em funcéo das categorias gerais definidas.

No que concerne @rimeira questdo - Como é que a avaliacdo formativa pode
orientar a adequacdo do ensino as necessidades dos aliinasfeflexdo face aos
resultados obtidos sera feita tendo por base trés categorias, a saber: (i) natureza da tarefa;
(i) promocéo de representacdes multiplas; (iii) incentivo a reflexdo e comunicacéo. De
facto, através da realizacao do estudo foi possivdéeciar a importancia das tarefas
mateméaticas como elemento fundamental no processo de ensino, em geral, e na
adequagd desse processo a todos e cada um dos alunos, em particular. A natureza da
tarefa foi usada de forma intencional para atender as necessidades dos alunos. Tal como
defendido por Ponte (2005), foi possivel perceber que os exercicios eram a tarefa mais
adegada no caso dos alunos que cometem algum tipo de erro na tarefa de 1.2 fase,
servindo um propésito de consolidacao, permitindo ao aluno refletir sobre os seus erros,
por em pratica o que aprendeu e garantindo um nivel elevado de sucesso, que contribui
parao aumento da confianca do aluno na mobilizacdo das ideias matematicas abordadas.
Os problemas foram considerados mais adequados para os alunos que ndo cometeram
qualquer tipo de erro na tarefa de 1.2 fase, uma vez que proporcionam momentos de maior
desafo, alargando a experiéncia matematica dos mesmos. Esta intencionalidade na
escolha da natureza da tarefa estd, também, relacionadatipprd® aprendizagem que
se pretendia promover: ensino por descoberta ou eapnemdizagem (Ponte, 2005).

Neste, uma parte importante do trabalho é dada ao aluno, para que faca as suas
descobertas e construa o seu conhecimento. A aprendizagem néo segdevis@aa

e direta do professor, mas a reflexdo do aluno sobre a tarefa proposta pelo professor
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(Ponte, 2005). A promocado de representacfes multiplas foi também considerada como
fundamental para adequar as tarefas propostas as dificuldades manifestadas pelos alunos.
Considerase que, em todas as tarefas propostas, as representacdes fisicas e virtuais
sobressairam como importantes para ajudar os alunos a clarificar as ideias matematicas
subjacentes as mesmas. Neste ambito, as malhas quadriculadas retangulares, utilizadas
em todas as tarefas de 2.2 fase, devido aos conteudos matematicos abdrdedes
assumem um destaque particular como representacdo visual de referéncia. Como
afirmado por Veloso (2017), a malha quadriculada retangular permite que as fracfes a
considerar tenham expressao visual imediata nas linhas e colunas, sendo mais vantajosa
do que a representacao circular por permitir dar a entender a equivaléncia de todas as
partes em gue a unidade esta dividida de forma notéria. Este tipo de representacfes sao
essenciais para que os alunos dominem as ideias matematicas em causa, partiado de
compreensao conceptual e concreta para a fluéncia procedimental e abstrata, através das
representacdes simbolicas. Garssdge assim, a aprendizagem matematica com
compreensao preconizada pelo NCTM (2008). Por fim, um outro aspeto que se revelou
importante para a adequacao das tarefas as necessidades dos alunos foi o incentivo a
reflexdo e comunicacao, tendo sido uma constante em todas as tarefas de 2.2 fase
propostas, jA que eram realizadas em pequenos grupos com esse proposito. Os excertos
de interafes entre alunos colocados nos resultados demonstram a importancia da
comunicacao, negociacao, argumentacao e reflexdo conjunta para a apropriacao de ideias
matematicas. Canavarro et al. 22) o NCTM (2008) e Ponte (2005) reconhecem a
reflexdo sobre os erros como essencial para que ocorra aprendizagem e se ultrapassem
dificuldades, valorizando mais esse processo do que a acéo isolada do professor ou a mera
execucao de tarefas propostas. Atearet al. (1997), citados por Santos e Canavarro
(2013), cheganmesmo a considerar insubstituivel o trabalho colaborativo como forma
de promocéo da reflexdo e aprendizagem coletiva.

As tarefas propostas, particularmente as de 2.2 fase, bassara® informacoes
recolhidas nas tarefas de 1.2 fase, que serviram como instrumento de avaliagao formativa
dos alunos. Posto isto, as tarefas configuram uma possivel forma de adequar @asensino

necessidades dos alunos orientada pela avaliagdo formativa.
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Relativamente &egunda questdo Que beneficios para a aprendizagem se
identificam a partir de uma prética de diferenciacdo que emerge da avaliacao formativa?

i identificaramse trés dimensdes em que os alunos evidenciaram aprendizagens: (i)
conceitos; (ii) procedimentos; (iii) estratégias. Estas dimensbes estdo, também,
estritamente relacionadas com os conteidos matematicos abdrdemizges Ao nivel

dos conceitos destacase aprendizagens como o0 conceito de fracdo no seu significado
partetodo e o sigificado das operacdes abordadas (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo de fracdes). Serd importante reforcar que os alunos que cometem erros
relacionados com desconhecimento de conceitos, mesmo apos as tarefas de 2.2 fase, ainda
manifestam alguma ieguranca na mobilizagdo de conhecimentos, o que € percetivel
através de conclusdes registadas que ndo sao coincidentes com os processos adotados ou
da justificacdo de forma incompleta das respostas dadas. No que respeita aos
procedimentos, centrase, maioitariamente, em questdes de calculo e realizacdo de
operacdes, representando a dimensédo que se considera ter beneficiado mais desta
metodologia de intervencdo, uma vez que os alunos revelavam compreensao conceptual
e, portanto, a consolidacdo procedimktatanase mais rapida. Por fim, evidenciaram
aprendizagens ao nivel das estratégias sempre que os alunos conseguem transitar de uma
estratégia eficaz, mas pouco eficiente, para outra com mais qualidade, que se torna mais
potente.

Assim, foi possivel compreender que préticas de diferenciacdo pedagdgica que
emergem da avaliacdo formativa contemplam diversos beneficios no que as
aprendizagens dos alunos concerne.

Em sintese, os resultados obtidos permitem compreender que, de facto, a avaliacdo
formativa pode contribuir para a operacionalizacdo de praticas de diferenciacdo
pedagogica no ensino da matematica, tornaeda base de onde emergem tais praticas.

Esta cofribuicéo verificase tanto ao nivel das caracteristicas das tarefas propostas como
orientadoras chave do processo de adequacdo do ensino as necessidades do aluno, como
ao nivel dos beneficios para a aprendizagem que se identificam a partir da implementaca

de praticas deste tipo. As conclusdes deste estudo apontam, portanto, para a importancia
da valorizacdo da avaliagdo formativa nos contextos de ensino da matematica como

ferramenta orientadora da agdo do professor face as necessidades evidenciadas pelos
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alunos, fundamentando a adaptacéo e adequacéo do processo de ensino a todos e cada
um, através de préaticas de diferenciacdo pedagogica. Esta valorizagdo passa, também,
pela aceitacdo de novos papéis para o professor e para o aluno, pela intencionalidade de
colocar o aluno no centro da aprendizagem, pela aceitacéo da variabilidade dentro da sala
de aula, no fundo, pela vontade de abrir novos caminhos face ao panorama dominante
(Pinto & Santos, 2006). SO assim fica cumprida a verdadeira fungdo docenter garant

aprendizagem.

5.2. Constrangimentos do estudo

No decorrer do estudo, foram sentidos alguns constrangimentos, sendo o tempo o
fator que mais limitousdecisdes tomadas.

O estudo realizado, pelas caracteristicas da metodologia de intervencédo, era muito
sensivel a questbes temporais, particularmente no que respeita ao periodo decorrido entre
a realizacéo das tarefas de 12 fase e das tarefas de 22 fase. Era fundanifeadaboert
esse periodo ndo era excessivo, sob pena de os alunos ndo recordarem o que lhes era
proposto e as decisdes que tomaram no decorrer da resolucéo da tarefa. A gestao deste
aspeto relativo ao estudo com as aulas a lecionar e outras atividadesasaio decorrer
da intervencéo foi bastante desafiante.

Para além disso, o periodo de tempo estipulado para a intervencdo na pratica
pedagdgica ndo permitiu que se realizassem mais ciclos, isto €, repetir 0 processo,
novamente, como preconizado numa investigag@m pura, de forma a perceber, com
maior robuste, se os alunos adquiriram novas aprendizagens com as tarefas feitas em
grupo e se as conseguem mobilizar noutra tarefa semelhante, de modo individual. Para
além disso, realizando outras tarefas em grupo, gmmar atender a uma maior
amplitude de dificldades dos alunos, adequando o ensino de forma mais precisa. Isto
seria importante porque, o facto de os alunos revelarem aprendizagens na 2.2 fase, ndo
significa que todos os conhecimentos estejam adquiridos. Da mesma forma, alunos que
nao cometem nenhutipo de erro numa dada tarefa, podem vir a cometer erros em tarefas
posteriores que sejam distintas. A discusséo das tarefas em grande grupo poderia ter sido
interessante para que todos os alunos possam beneficiar dos erros e aprendizagens de cada

um. A caitinuidade e sistematicidade desta metodologia € relevante, jA que, como
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defendem Pinto e Santos (2006), a avalia- «¢
(p. 115), exigindo consisténcia para cumprir o seu duplo propdsito: estar ao servigo da
aprendizagem do aluno e orientar a acéo do professor a favor dessa aprendizagem.

Um ultimo constrangimento que se destaca € a dificuldade de alguns alunos em
trabalhar colaborativamente. Em alguns casos, a falta de atitudes de cooperacao e de
negociacdo prejudicou o trabalho desenvolvido em pequenos grupos na 2.2 fase,
interferindo, tanbém, nas aprendizagens que os alunos demonstraram.

Terminase esta conclusdo com duas questdes que podem ser entendidas como
sugestbes para futuros trabalhos neste ambito: (i) sera que se for aplicada esta
metodologia de intervengéo a uma turma do 1.° CEB, os resultados serdo semelhantes aos
aqui apresentns? (ii) seria possivel utilizar esta metodologia em areas curriculares que

nao a matematica?
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6. REFLEXAO FINAL



Nas palavras de Alarcao (2001), todo o professor merecedor desse nome tem de
incluir a reflexdo como uma parte insubstituivel da sua préatica, emergindo de uma atitude
de questionamento, inquietacdo e argumentacéo. A autora fundamenta esta ideia referindo
que

realmente n&o posso conceber um professor que néo se questione sobre as
razBes subjacentes as suas decisfes educativas, ndo se questione perante o
insucesso de alguns alunos, que nao faca dos seus planos meras hipoteses
de trabalho a confirmar ou infirmao laboratério que é a sala de aula, que
nao leia criticamente os manuais ou as propostas didacticas que lhe sdo
feitas, que ndo se questione sobre as fun¢des da escola e sobre se elas estao
a ser realizadas (p. 6).
A importancia da reflexao na atividade docente foi sendo incutida, discutida e estimulada
ao longo de toda a formacé&o inicial, numa contribuicdo essencial para o meu crescimento
enquanto professora. Posto isto, neste capitulo reflito sobre um conjunspedesa
variados, a saber: (i) contributos da experiéncia desenvolvida na pratica no 1.° e 2.° CEB;
(i) aspetos significativos destas experiéncias para o0 desenvolvimento pessoal,
profissional e das dimensdes a melhorar no exercicio da profissdo dociénte; (i
contributos da experiéncia investigativa para o desenvolvimento de competéncias
profissionais e melhoria dos processos de ensino e aprendizagem.

No que respeita a primeira dimensédo e segunda d&mensontributos da
experiéncia desenvolvida na pratica no 1.° e 2.° CEBpetos significativos destas
experiéncias para o desenvolvimento pessoal, profissional e das dimensdes a melhorar
no exercicio da profissdo doceriteptei por aborddas em simultéaneo, relacionands.

Um dos principais contributos da experiéncia desenvolvida na pratica pedagogica foi a
riqueza que 0s contextos variados com que nos cruzamos transportam. Sao muitas as
criangas com quem me cruzei,idades distintas, movimentande em ealidades muito
particulares e diferentes, com necessidades, também elas, Unicas. Enquanto professores
desempenhamos a funcdo de garantir que todas e cada criangca aprende e tem uma
experiéncia escolar significativa e isso implica munime de estratégiagie permitam

atender as necessidades particulares de cada crianca, considerando que todas elas

aprendem de forma diferente e que existem fatores externos que interferem de forma
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marcante no processo de aprendizagem. Tentar ser uma professora de e para todos foi dos
aspetos mais desafiantes nos dois estagios mas, simultaneamente, aquele que se torna
mais gratificante. A diferenciacdo pedagodgica € algo que considero essenciailauma s

de aula e que reconheco que se trata de algo permanentemente inacabado, ja que exige
que o professor esteja em constante aprendizagem, fundamentando a sua pratica nos
autores de referéncia, e construa e reconstrua essa mesma pratica de acordo com as
informacdes que o proprio contexto fornece.

Um outro aspeto de grande importancia na pratica nos dois ciclos de ensino foi a
dimenséao experimental que um estagio, por o ser, permite. De facto, a oportunidade de
experimentar, com intencionalidade, a implementacdo de atividades num ambiente
seguro, | que nos € dadteedbacksobre a nossa pratica, tanto pelos professores
supervisores como pelos professores cooperantes, € essencial para 0 n0sso crescimento
enquanto docentes. Por um lado, porque permite identificar aspetos a melhorar que, sem
essa avadicdo, ndo seriam apontados e, consequentemente, ndo seriam alterados. Por
outro lado, porque permite discutir solucdes e alternativas de intervencédo com docentes
experientes, que trazem consigo praticas muito distintas, mas muito ricas em
oportunidades daprendizagem para futuros professores. Todos os professores com quem
me cruzei me ensinaram algo que irei aplicar na minha pratica futura. A observacao de
praticas de professores cooperantes e 0 exercicio de revisitar a nossa pratica, também
permite refler sobre os aspetos que gostaria de manter no exercicio da profissdo docente
e aqueles que considero que podem ser melhorados. Esta reflexdo d& inicio a minha
pratica enquanto docente, comeca a moldar a professora que quero ser.

A diversidade de alunos com quem temos oportunidade de interagir acarreta
consigo um outro desafio que €, também, uma das dimensdes mais importantes da
profissdo docente: a relacdo com as criancas. Ensinar sem criar lagos com os alunos €&, na
minha opini&p um trabalho muito incompleto. E um facto que, com criancas t&o
diferentes nas suas formas de agir e de ser, as relagdes sao dificeis de criar, mas € essencial
que o professor invista nelas, evitando a ideia de uma relagdo que serve a todos e
construindauma relagéo Unica com cada crianca. Os alunos passam muito do seu tempo
na escola e ser professor € ter presente a ideia de que somos, muitas vezes, um modelo de

referéncia das criangas, a principal figura que as acompanha nessa parte tao significativa
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do seu dia. Quero ser a professora que sabe ouvir, que permite que os alunos se expressem,
gue valorizem aquilo que sentem, que ajuda a regular as suas emocodes e que, assim, ndo
ensina apenas conteddos, ensina a ser e a estar, cria um lugar segurdianga pamna
todas as criancas. Mas esta vontade exige a consciéncia de que, no que concerne a gestao
de emocdes, minhas e das criangas, existem lacunas que tém de ser eliminadas, exige
desenvolvimento pessoal e construcdo de conhecimento. Ser modebtré&lecrafe ter a
responsabilidade de demonstrar as atitudes de empatia, interajuda e respeito que tanto nos
esforcamos para incutir e desenvolver nos alunos.

Relativamente a terceira dimensawontributos da experiéncia investigativa para
o desenvolvimento de competéncias profissionais e melhoria dos processos de ensino e
aprendizagenii importa mencionar que foi uma experiéncia desafiante e que me deixou
desconfortavel, inicialmente, por ser algo novo. No entanto, foi um processo que se
revelou muito rico em aprendizagens. O tema que estudei cruza uma necessidade que
senti’ abordar agjuestdes da avaliagdo, por me interessarem e por terem sido pouco
mencionads na formacao inicidl com uma dimenséo que, para mim, é imprescindivel
na pratica pedagodgidaa diferenciacao pedagodgica. De facto, nos estagios realizados, a
avaliacdo formativa, apesar de mencionada, pouca vezes se traduzia em algo visivel,
palpavel.O foco recai muito mais na avaliagdo sumativa que, para mim, se torna uma
forma de avaliacdo mais pobre e que permite compreender muito menos das
aprendizagens que os alunos ja adquiriram do que a avaliacdo formativa, que acontece
diariamente, em todas exeracdes que o professor tem com o aluno. Trataadi® uma
forma de avaliacdo muito defendida na teoria, mas pouco implementada na pratica,
parecetme importante que o trabalho a desenvolver fosse no sentido de formular uma
opcao de operacionalizacda avaliacdo formativa, cumprindo o seu principal propdésito:
estar ao servico da aprendizagem de todos os alunos. Esta experiéncia-permatiatir
sobre as minhas praticas, sobre a minha interacdo com os alunos, coletiva e
individualmente, e estar aia as interacdes entre eles, que séo ricas em informagéo para
o professor. Percebi que a avaliagdo formativa tem uma contribuicdo muito importante
para a aprendizagem dos alunos e para a orientacdo das praticas docentes e que fara,
certamente, parte dosque de praticas que quero implementar enquanto professora.
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ANEXO:S



ANEXO A

POTENCIALIDADES E
FRAGILIDADES DO 1.° CEB



Potencialidades Fragilidades
Competéncias| fS«o al unos intergfMRevelam dificul dad
Sociais fS«o alunos muito de falar;
fConseguem cooper| TRevelam dificul dad
pares; outr o;
fRevelam ter mui { fTRevestamconflituoso
pr ®vi os; vezes;
fReves$sammuito aut fMost-samcompetitivo
1S«o0 cumpridores ¢fTMost-sam desrespei
da sala de aul a; di feren-as cultura
fPartil ham a sua
conheci mentos cof
fS«o0 respons8veis
tarefas atribu2dgd
Portugués |[fLeem com flu°nciqgfMRevelam dificul dag
fReconhecem todas pequenos textos;
fAplicam <corretam YRevel am di ficulda
correspond?nocnieamag ortografia correta
fMani festam gosto
fRevelam ter cons
identifica-«o de
pal avr as;
fExpress,amor al ment
fT°m um vocabul &rii
fFazem descobertmna
autonomament e;
fMostram entusi asH
jogos;
fldenti ficam, cor i
ant - ni mos;
fl denti ficam, cor
plural e singul art
Matemética | fReconhecem todos | fT°m di ficul dade
futilizam, autond probl emas, particu
estruturado como dados e na sele-«
MAB e o 8baco; adequada;
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fReal i zam, corret|fMani festam di ficu
extenso e por or estrat®gi as de
100; aut onomament e,
fExpresesaemom cl areg T°m di ficuldade €
i dei as e process num®rica para real
utilizam;
Estudo do T Revelam ter mu i
Meio pr ®vi os;
fDemonsster am nt er es
vi suali za- «o de
di ver sos;
) Néo identificado
1 Demonsster aemnt usi a
realiza-«o de j o
T Revel am particu
temas que | hes s
ani mai s, por exe
Educacédo . .
Fisica N&o observado N&o observado

Artes Visuais

Nao observado

fDemonstram gosto

Nao observado

no ger al (referig
Musica N&o observado N&o observado
Teatro fModel am a VOoz d
situa- «o;
fProjetam a voz cd Né&o identificado
fS«o capazes de @

i mprovisa-»es em
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ANEXO B

ESTRATEGIAS DE
INTERVENCAO NO 1.° CEB



Tabela B1

Estratégias para a concretizacédo dbjetivo 1: Demonstrar respeito pelo outro

Areas curriculares e estratégias gerais

Expressfes Artisticas

1 Realizacéo de jogos;
IDi nami z apalavm@a
da semana , rel

com o tema em questéo.

tarefas, como

problemas.

Portugués Matematica Estudo do Meio
Educacéo Fisica
fRe al i z aHotaodo| TRealizacdo de |  Realizacéo de jogos| Realizagédo de pequen
conta ; jogos; 1 Realizacao dg apresentacdes dc
fAndlise e  didlogd {Discusséo do pequenas trabalhos
conjunto sobre os temd raciocinio apresentacbes pa| desenvolvidos para o
dos livros lidos; utilizado em os colegas sobre g colegas;

temas a trabalhar;
9 Discussao e partilh
dos conhecimento

prévios dos alunos.

Educacéo Fisica
fRealizagdo de jogo,

cooperativos.

Competéncias Sociais

respeito pela opinido do outro;

1 Promog&o do didlogo, particularmente nos momentos de Assembleia de Turma;
1 Promocé&o do trabalho colaborativo em pequenos grupos;
1 Promogéo de parcerias nos momentos de estudo auténomo;

1 Reforco de algumas regras de conduta da sala de aula, particularmente do principio de ¢

9 Continuacgdo da utilizacdo do semaforo do comportamento para avaliar as atitudes dos aluno
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Tabela B2

Estratégias para a concretizacdo do objetivo 2: Reconhecer as diferencas resultantes da diversidade

cultural
Areas curriculares e estratégias gerais
R . ] Expressfes Artisticas
Portugués Matematica Estudo do Meio .
Educacéo Fisica
fReal i z aHoxaodo| Y Relacdo dos 1 Realizacdo dg Implementacéo de
conta ; contelidos com § pesquisas sobre ( estratégias que

1 Andlise e didlogo
conjunto sobre 0s teme
dos livros lidos;

fDi nami z apalav@
da semana , rel
com o tema em questéo;

fEscrita da palavra d
semana nas linguas di
paises de origem dc
alunos;

fRelacdo dos conteldq
com a realidade culturg

dos alunos.

realidade
cultural dos

alunos.

diversos paises d
origem dos alunos
respetivas
caracteristicas;
1 Relacéo dog
contetdos com
realidade cultural do

alunos.

privilegiem uma
perspetiva
interdisciplinar e
envolvam os alunos ern
processos criativos de
producéo artistica,
direcionados para a
diversidade cultural:
Artes Visuais
Apresentacédo de
artistas de diferentes
paises e das respetiva
obras;
Musica
Apresentacédo de
musicas dos diversos
paises de origem dos
alunos;
Educacéo Fisica
9 Realizacdo de jogo,
tradicionais de
diferentes paises;
9 Apresentacgéo d
dancas tradicionai

de diferentes paises

Competéncias Sociais

1 Promog&o do didlogo, particularmente nos momentos de Assembleia de Turma.
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ANEXO C

JOBD DE CONSCIENCIA
FONOLOGIC/
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ANEXO D
JOGO DE LEITURA



O Quim foi com o
Valentim para o jardim.

A Olga deixou o balde
no farol.

A viagem de comboio
chegou ao fim.

A almofada de algodao
e felpuda.

A Vanda esta sentada
num banco.

O falcao € o meu
animal favorito.

Doi o dente ao
elefante Valente.

A lata esta cheia de
bolachas de chocolate.

Achei a chave do
Chico no chao.

Meti o0 arroz e a noz
Nno cabaz.

O rapaz ficou feliz
porgue viu uma perdiz.

O Eliseu visitou o
museu.

A Isaura pousou a
tesoura na mesa.

O passaro assobia no
pessegueiro.

O esquilo escalou a
parede do castelo.

O Maximo faz
exercicio a sexta-feira.
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ANEXO E
JOGO DE ESCRITA



ESCREVE UMA FBHSE

o I

Py ST

Constantino cama monstro

ESCREVE UMA FBASE

£ QY
avo Chica cha bolachas

ESCREVE UMA FRASE

..-:
P

polvo balde onda

ESCREVE UMA FRASE

almoco hamburguer pudim

ESCREVE UMA FBHSE

O paw g

Xawer xilofone saxofone

ESCREVE UMA FRASE

£ Y a

Elga anzol peixe

ESCREVE UMA FRASE

M n AAAA
Qg.?/’

Valentim soldado exercito

ESCREVE UMA FRASE

;"A

¥
L ——

pai bombons caixa

ESCREVE UMA FRASE
%
“AO
@0
viagem canguru plngums

ESCREVE UMA FRASE

S

mochila chave chocolate

comboio carruagem bagagem
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ESCREVE UMA FRASE

VAT VA Wy

\ [

4 L O
NS

brincar galochas chuva

ESCBEVE UMﬂ FRASE

9
mancha avental mae

ESCREVE UMA FRASE

N\ yﬁ

manteiga amendoim compota

ESCREVE UMA FRASE

L = il
o B
28

caracol alface sol

ESCREVE UMA FRASE

&= 3 AP =

AN

empada atum Martim

ESCREVE UMA FRASE

tinta pincel azul

ESCREVE UMA FRASE

T o

N

almofada algodao cachorro

Silvia volta carrossel

ESCREVE UMA FRASE

Chalana chutou charco

ESCBEVE UMA FBASE

Ruben ba;wd‘a concerto

e

M ¢ @

Raul selva elefante

ESCBEVE UMA FRASE

W - §
< e
& e

'\\ aw -

enxame colmeia panda
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ANEXO F
JOGO DE CALCULO MENTAL



NOIOIOIHI0
OO0

PENSA RAPIDO
21 + ?

DO ®®
P06

PENSA RAPIDO

SOOI
JOIOIOION0

12 + ?

QOO ®E
Jojojojole
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ANEXO G

JOGO SOBRE SEGURANG
JUNTO A AGUA



z
o
o

FIM

duas casas

Se levarmos
comida paraa
praia ou para &
piscina ndo
precisamos de
levar gua

FALSO

Se nos perdermos
na praia, devemos
irtercomo
nadador salvador

VERDADEIRO

Devemos procurar
praias que sejam
vigiadas pelo
nadador salvador

VERDADEIRO

Devemos colocar
misica muito alto
na praia ou na
piscina

:

Se a bandeira
estiver verde,
devemos ir 3 dgua
sem avisar um
adulto

FALSO

Devemos manter
a areia da praia

limpa

VERDADEIRO

Qual o significado
desta bandeira?

R.:Prala
temporarlamente
néo viglada

Qual o significado
desta bandeira?

R.: Prala ndo
poluida

Qualéacoraa
bandsira que nos
indica que
podemos tomar
banho & nadar?

Qual éacorda
bandeira que nos
indica que
podemos tomar
banho, mas que
nio podemos

Qual éacorda
bandeira que nos
indica que néo
podemos entrar
na agua?

Quais 530 05 cinca
objetos que.
devemos levar
sempre connosco
para a praia ou
piscina?

dar? B
neds R.: Agua, chapéu,
guarda-sol,
protetor solar,
R.:Verde R.: Amarela R.: Vermelha bracadelras
Qual o significado Qual o significado
deste sinal? desta bandeira?
Bandeira que
Chapéu paraa indica que ndo
cabega podemos
mergulnar
R.: Prolbldo R.:Zona de
mergulhar banhos
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ANEXO H
INTERPRETACAO DE TEXTC



DCOELHINHP BRANCO 53. Achas que o coelhinho branco ficou chateado com os animais que néo o ajudaram?
INTERPRETACAO DE TEXTO
Nome Data
8. Faz a correspondéncia entre os animais e o que o coelhinho branco lhes disse.
1. Qual & o titulo da historia que ouviste?
2. Rodeia as imagens que dizem respeito acs cinco animais que participam na histéria. . . .
. .

7. Completa a frase com a fala da cabra cabrez.

Eusoua cabra cabrez ...
3. Ordena os animais pela ordem em que aparecem na historia.

4. Completa as frases com as palavras corretas.

A personagem principal da histéria &
O coehinho branco foi & horta buscar para fazer um

5. Responde as questdes.

51. Qual foi o animal que ajudou o coelhinho branco a tirar a cabra cabrez da sua casa?

5.2 Porque € que os outros animais ndo ajudaram o coelhinho branco?

O COELHINHO BRANCO

INTERPRETACAO DE TEXTO

5. Responde as questdes.
Nome

51 Qual foi o animal que ajudou o coahinho branco a tirar a cabra cabrez da sua casa?

1 Qual é o titulo da historia que ouviste? D

O B B
- -
2 Rodela as imagens que dizem respeito aos cinco animais que participam na historia. ﬁ @ V\ w
. . formiga cao galo boi
| A &
. ] - o V 5.2 Porgue € que s outros animais néo ajudaram o coelhinho branco?
i galo

vaca formiga

joaninha

53 Achas que o coelhinho brance ficou chateado com os animais que n&o o ajudaram?

cao cosho cabra boai

8. Faz a correspondéncia entre os animais e o que o coelhinho branco Ihes disse.

(3
4
. . . . cao boi galo
. . .
. . . .

A

formiga can galo

b 7. Gompleta a frase com a palavra correta.
4.Rodela a opgao correta.

Eusou a cabra cabrez que te salto em cima e te faco em...
A personagem principal da historia &

cabracabrez  coshinho branco

O coelhinha branco fol & horta buscar | ‘ f para fazer um - ]

A4

cowes cenouras caldinho suminfo
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ANEXO|
TIRAS DE CALCULO



Calculo mental - Compensacao

Operacgao

Resultado

Acertei?

g4 + 18

42 +13

g2 + 28

31+ 37

56+ 38

25+ 48
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ANEXO J
RESOLUCAO DE PROBLEMA



|
|

RESOLUCAO DE PROBLEMAS A

Nome Data

1 Perto da casa do coelhinho branco vivem trés bois, quatro caes, cinco
galos e uma cabra.
Quantas patas existem, ao todo, entre os animais gue vivem perto do

coelhinho branco?

R.: Existem patas entre os animais gue vivemn perto do coelhinho
branco.
2. Na quinta onde vive o coelhinho branco, os coelhos e os galos decidiram

reunir-se. Eram tantos coelhos como galos. Ao todo, havia 30 patas.

Quantos coelhos e quantos galos estavam reunidos?

R.: Estavam reunidos coelhos e galos.
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ANEXO K
PLANISFERIO
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ANEXO L

AVALIACAO DO OG2 DO PI DO
1.° CEB



Obijeto: (2) Reconhecer as diferencas resultantes da diversidade cultural
indicador 2.1 Identhfica qiferengas resultantq 2.2. En\'/olvese no trabal'ho sobre 23, Demonstra respeito pelas diferencas culturais,
da diversidade cultural; diferencas culturais;

Semana 1 2 3 1 2 3 1 2 3 4 5
PM 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72
PO 63 66 69 65 64 30 54 58 64 69 68

TS (s) % 88 92 96 90 89 42 75 81 89 96 94

TS (i) % 92 74 87

TS (0) % 84

Legenda:PO- pontuacdo obtida; PM pontuacdo maxima; TS(6)Taxa de sucesso semanal; T$(ljaxa de sucesso do indicador; TS(djaxa de sucesso do
objetivo
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ANEXO M

AVALIACAO DO OG1 DO PI DO
1.° CEB



Obijetivo: (1) Demonstrar respeito pelo outro

1.1. Fala apenas na sua vez ¢

1.2. Demonstra respeito pelas

1.4. Revela atitudes de empati

1.5. Coopera com os colegas n

Indicador ) opinides, conhecimentos e ideig momentos de trabalho
respeita a vez dos colegas; ] para com os colegas; )
partilhadas pelos colegas; colaborativo.

Semanal 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
PO 44 50 59 63 66 52 55 60 64 66 43 48 55 61 61 44 48 64 66 |67
PM 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 |72

TS (s) %| 61 69 82 88 92 72 76 83 89 92 60 67 76 85 85 61 67 89 92 |93

TS (i) % 78 83 74 80

TS (0) % 79
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ANEXON

POTENCIALIDADES E
FRAGILIDADES 6.° F



Potencialidades

Fragilidades

Competéncias| fDemonstram resped TRevesam pouco au

Transversais | peprofa&;ssor realiza-«o das t
fMant °m 0 espa-o moment os de traba
cui dados; fRevel am di ficul-dg
fRespeitam as ins/] concentrados nos
professora; aut-nomo, convers
fRespeitam as regr{TRevel am pouca re
aul a; realiza-«o0 de tr a
fDemonstatamudes d poucas as vezes ¢
espont ©neas (sem | fRevel am pouca ini
solicitado pela d descobert a.
fS«o0 ass2duos e po

Matematica | fRevesampartici pmat{fDemonstram muita
forma pertinente; do c8lculo ment al
fDemonstram entusi | fRevel am di foimpulecka
atividades diferel conceitos como 0
por exemplo jogos per2metro, ;raio e
fS«o capazes de sy Manifestam dificu
pensam poder pr de enunciados;
aprendi zagem,; fMani fest am desfolcuu-
fCal cul am, corretal] probl emas
circunfer°ncia at|fDemonstram | acuna
fCal cul am, correta conheci mentos re
atrav®s da f - -r mul escol ares anterio
fRel aci onam, al geb
correta, 0 rai o
circunfer®°ncialc?

Ciéncias fDemonsntremedse pel|TRevel am di ficuld

Naturais novo conheci mento rigorosa e <clara
fReves$sam particulang como a hematose,;
face a conte¥dos fMani festam dificu
ao seu quotidiano de enunciados.
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fDemonstram entusi
atividades difere
por exemplo ativi
fl denti ficam, corr
s«o trocados no d
hemat ose (cont e¥%d

explorado nas sem
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ANEXOO

POTENCIALIDADES E
FRAGILIDADES 6.° G



Potencialidades Fragilidades
Competéncias| fMant ° m 0 espa-0 | fReves$sam pouco au
Transversais cui dados; real i za-«o das t
fRespeitam as i ns moment os de traba
professor a; fRevel am, por vez
fDemonstatamudes d respeitosas face
espont ©neas (sem | fTMani festam falta
solicitado pela d realiza-«o0o das ta
fRespeitam as regr{fRevel am di ficul-slg
aul a; concentrados nos
fS«o ass2duos e po aut-nomo, convers
fRevel am pouca re
realiza-«o0 de tr a
poucas as vezes e
fRevel am pouca ini
descoberta.
Matematica | fRevesampartici pmat{fDemonstram muita
forma pertinente; do c8lculo ment al
fCal cul am, corretalfRevel am di foimpuledka
circunfer®°ncia at conceitos cC omo o}
fCal cul am, correta per2metro, ;raio e
atrav®s da f.-rmul | fMani festam dificu
fRel aci onam, algeb de enunci ados;
correta, o] rai o fMani festam desfoilcuu-
circunfer°ncialc? probl,emas
fDemonstram | acuna
conheci mentos re
escol ares anterio
Ciéncias fDemonstram entusi | fManifestam pouco
Naturais atividades difere aquisi-«o de novo
por exemplo ativi|fRevel am di ficuld
fl denti ficam, corr rigorosa e cl ara
s«0 trocados no df como a hematose;
hema({osete“udo que|Mani festam dificu
explorado nas sem| de enunciados.
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ANEXOP

ESTRATEGIAS DE
INTERVENCAO 2.° CICLO



TabelaP1

Estratégias para a concretizacdo dbjetivol: participar ativamente na construgédo do conhecimento

Areas curriculares Estratégias gerais

Matematica - Ensino Exploratorio;

- Utilizacdo de material manipulavel e virtual;

- Jogos matematicos;

- Quizzes

- Gallery walk

- Trabalho por estacgdes;

- Promocgéo de dindmicas de trabalho individug
pares e em pequeno grupo;

- Implementagdo de discussGes coletivas

grande grupo (turma).

Ciéncias Naturais - Atividades experimentais;

- Relagéo dos contetddos com o quotidiano;

- Jogos;

- Quizzes

- Utilizag&o de esquemas e sinteses;

- Aprendizagem por simulacaml(eplay);
-Aprendizagem Baseada na Resolugéo
Problemas (ABRP);

- Powerpointgle discussao;

- Promocéo de dindmicas de trabalho individug
pares e em pequeno grupo;

- Implementacdo de discussdes -coletivas

grande grupo (turma).
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TabelaP2

Estratégias para a concretizacdo do objetivoealizar as tarefas propostas de forma autonoma

Areas curriculares

Estratégias gerais

Matematica

- Promocao de dinamicas de trabalho individug
pares e em pequenos grupos;

- Utilizacdo de temporizador durante as dinami
de trabalho;

- Inclus@o nas atividades propostas de suges
dadas pelos alunos;

- Implementacéo de uma dindmica de incen
para a realizagdo dos trabalhos de casa;
-Promocédo de parcerias e atitudes de entreg

entre os alunos.

Ciéncias Naturais

- Promocao de dinamicas de trabalho individug
pares e em pequenos grupos;

- Utilizac&do de temporizador durante as dinami
de trabalho;

- Inclus@o nas atividades propostas de suges

dadas pelos alunos;
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ANEXO Q

TAREFA DE EXPLORAQA(
MATEMATICA



TAREFA
Yenda de belon

As turmas de 6.7 ano estdo a vender bolos com o abjetivo de angariar fundos para a viagem
de flinalistas. A Dona Licia ofereceu 4 bolos iguals a5 4 turmas de 6.° ano. A turma A dividiu o
bolo em 18 fatias & vendeu 12, a turma B dividiu o bolo em & fatias e vendeu 4, 3 turma C

dividiu o bolo em 9 fatias e vendeu 6 e a turma D uendnu—g da bala.

1. Bepresentern através de uma fragdo a quantidade de bolo vendida por cada turma.

Mota: trrata-se urna fracio para cada turma.

2. Como se chamam as fraches representadas?

3. Qual das turmas vendeu mais bolo? Justifiguem a vossa resposta,
4. Transformem a fracdo 6/9 em 2/3 e a fragdo 12718 em 2/3.

5. Conseguem transformar a fracdo 2/3 noutra Com ndmeres menares? Porqué?

Questies extra

1. Determinem o Maximo Divisor Comum entre o namera 12 e 18 e entre os ndmeros 2 e 3,

2. Alravés dos resultados obtidos no exercicio anterior, completem o seguinte texto:

Fracdes que ndo se podem transformar noutra com ndmeres menores t&m como maximo

divisor comum

Fracdes que ainda se podem transformar noutra com ndmercs menocres tém como maximao
divisor comum um ndmero diferente de
Para transformar uma fragdo noutra com ndmeros menores devernos dividir o numerador

e 0 denominador pelo seu
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ANEXOR

GUIAO DE TRABALHO DE
CIENCIAS NATURAIS



GUIAO DE TRABALHO
Siptema, renpiratério humane

Em grupo, procurem dar resposta as questoes seguintes, recorrendo ao
material disponivel. Todos os elementos do grupo devem escrever as
respostas no respetivo guido de trabalho.

1.0bserva o esquema seguinte. Recorrendo ao teu manual e & animagéo 3D,
completa o tabela com o nome dos principais ¢rgdos do sistema
resp i0 humano e as resp: funcdes e caracteristicas.

1.1. Das letras anteriores, escreve aguelas que correspondem s vias agéreas.

2. Recorrende @ informacdo do manual e aos teus conhecimentos, completa
© esquema com o nome duas fases da ventilogiio pulmonar,

f‘ VENTILACAO PULMONAR ‘\v

3. Repora que tens uma fita métrica em cima da mesa. Pede a ajuda a um
dos teus colegas de grupo para redlizarem o que € pedido de seguida:

Enche o peito de ar e retém esse ar durante um momento;
Pede o um colega que meca o perimetro do teu térax;

Deita foro © ar e mantém-te sem inspirar por um momento;
Pede a um colega gue valte a medir o perimetro do teu tarax.

Completa o tabela com os valores das medicdes efetuadas.

Movimento Perimetro do térax (cm)

Depois de encher o peito de ar

Depois de deitar o ar fora

3.2. Completa as frases de acerdo com os dados da tabela:

A fase da ventilogBio em que ocorre © aumente do volume da caixa toracica
€a

A fose da ventilagtio em gue ocerre @ diminuicdo do volume da caixa
toracicaéa .

Nome do ¢rgiio Fungéo/caracterfsticas

3.3. 0 que penscs que contribui para o movimento da caixa tordcica?

4. Na mesg, tens também disponivel um modelo do sistema respiratdrio
humano, como o da imagem abaixo.

4.1. Rodeia o nome do érgdo que corresponde ao numero 4 da figura.

a) Traqueia b) Diafragma c) Pulmdo

4.2. Escreve o que acontece quando:

4.2.1. Puxas para baixo a membrana inferior.

4.2.2. Largas a membrana inferior,

43. Escreve a fase da ventilacdo pulmonar que corresponde a cade uma
das situacdes da figura.
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5. As seguintes afirmacoes dizem respeito as etapas da inspiracdo e da
expiracdo. Escreve, ne lecal indicado, o fase da ventilacde que
corresponde a cada conjunto de frases.

Os musculos intercostais reloxam.
As costelas e o esterno baixom.
O diafragma reloxa e sobe.
O volume da cavidade tordacica diminui
Os pulmdes diminuem de volume.

O ar sai dos pulmaes.

Os musculos intercostais controem.
As costelus e o esterno sobem
O diofragma contrai e desce.
@ volume da cavidade tordcica oumenta,

Os pulmées dilatam.

O ar entra nos pulmées,

6. Observo as imagens seguintes. Uma diz respeitc ao processo de
hematose pulmonar e ¢ outra ao processo de hematose celular.

B e ©
€ o et
Ry

6. Legenda as imagens, escrevendo o nome do processo que lhes
corresponde

6.2. Em grupo, discutam o que veem na imagem. Expliguem, de forma
breve, o que acontece em cada um dos processos ilustrados.
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ANEXO S

MATERIAL MANIPULAVEL -
FRACOES
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ANEXOT

APRENDIZAGEM BASEADA N,
RESOLUCAO DE PROBLEMZ£



APRENDIZAGEM BASEADA NA RESOLUCAQ DE PROBLEMAS
Siptema, renpiratérie humane

Grupo 1 - Cancro do Pulméo

Objetivos:

« Identificar olgumas doencas do sistemna respiratério;

o Kentificar as principols cousas e consequéncias dos doencos do  sisterna
respiratério;

« Iidentificar os principais medidos preventivas para as doencas do sistemo

respiratério.

Conceitos:
Sistema respiratéric humano; doencas do sistemo respiratério humane: cousas,
consequéncias e medidas de prevenclio; regras de higiene

Problema:
Lé o seguinte noticla de Socledade Portuguesa de Pneumelogla:
Dia Mundial da Luta Contra o Cancre: “0 cancro do pulm@o é a principal causa de
morte por cancro™
Neste Dia Mundial da Luta Contra o Cancro, o SPP ndo pode deixar de assinalar a dota
recordando o impacto do cancro do pulmdo que, apesar dos ovongos alcangodes nas
ultimas décados, continua G estar entre s 1ipos de tumor com maior mortalidade.
Segunde a Dr® Gabrielo Fernandes, coordenadora da Comisséo de Trabalho de
Pneumalogia Oncalégica, 2,2 milhdes de novos casos de cancro do pulméo e 18 milhdes
de mortes, representande 114% de todes os cancros diagnasticados.

Saciedade Portuguesa de Preumologia (2022)

Questdes problema:
1.Em que consiste esta doenca?
2.Quais sfio as principios causas?
3.E as principios conseguéncias?
4.Coma pode ser prevenida?

Fontes de dados:
« Monual;
« Folhas fornecidas.

APRENDIZAGEM BASEADA NA RESOLUCAQ DE PROBLEMAS
Sivtema, respiratérie humane

Grupo 2 - Asma

‘Objetivos:
= Identificar algumas doencas do sistema respiratério;
« Identificar as principais causas e consequéncias das doengas do Sistema respirotorio;
« |dentificar as principais medidas preventivas para as deencas do sistema respiratério,
Conceitos:
Sistema  respiratorio humai o, doe NCas do sistema respirdtdno humane:  causa: 5,

consequéncias e medidas de prevengéio; regras de higiene

Problema:

L& o seguinte noticia da Sociedade Portuguesa de Pneumalogio:

Dio Mundial da Asma | SPP alerta para a impoertancia do controlo da asma junto da
populacdo mais jovem

Erm Portugal estima-se uma prevaléncia de 6,8% desta doenga, o que equivale o cerca de
700 mil pertugueses, e de 8,4% nas criancas e adolescentes - cerca de 175 mil - com
quase metade dos asmdticos o ndo terem a sua asma controlada (43% da populacdo
geral asmdtica & 51% das criangas). E, por isso, “de grande importéncia, @ motivacdo do
jovern pora o adesdio terapéutica, para o auto-gestdo do doenca, fozendo-lhe notar que
esse € 0 caminho para atingir o controlo e acabar com as limitacdes das atividades da
vida didrio e de ctividodes desportivas”, referem os médicos pneumologistas.

Sociedade Portuguesa de Fneumelogio (2022)

Questdes problema:
1.Em gue consiste esta doenca?
2 Quais sdo as principias causas?
3.E as principias consequéncias?
4.Como pode ser prevenida?

Fontes de dados:
+ Manual;

= Folhos fernecidas,

Questdo de aplica¢do:
O Senhor Anténio foi diagnosticado com Cancro do Pulmdo. Se fossem o medico do

Senher Anténio gue informacdes lhe forneceriom? Preencham o esquema com essa
informacao.

-
Doenga:
Causas: @

~

Medidas pr

Questdo de aplicacdo:
O Senhor Antonio foi diagnosticado com Asma, Se fossem o medico do Senhor Antdnio
que informacées |he forneceriam? Preencham o esquema com essa informaecao.

s
Doenga:
Causas: @

~

143



APRENDIZAGEM BASEADA NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS
Sintema, redpiratérie humane

Grupo 3 - Pneumonia

Objetivos:
» Identificar algumas doencos do sistema respiraterio;
* Identificar as principals cousas e consequéncias das doencas do sistema respiratdrio;
= Identificar as principois medidas preventivas para as doencas do sistemo respiratério.

Conceitos:
Sistema  respiratorio humano; doencas do  sistema  respiratério humano:  causas,

consequéncias e medidas de prevencdc; regros de higiene

Problema:
L& a seguinte noticia da Sociedode Portuguesa de Pneumologia:
12 de novembre | Dia Mundial da Pneumonia | Pneumonia é causa de 4,2% da
mortalidade total em Portugal
Embora sejo uma das principais causas de mortalidade, de morbilidade®, de perda de
qualidade de vida e de consumo de recursos de sadde a nivel global, a pneumcnia &
particularmente preacupante em Portugal, onde continua a ser a doenga respiratéria que
mais mate. Dentro dos pafses do OCDE, Portugal estd entre o3 que opresentam maior
taxa de mortalidade por pneumonic. *Os dados mais conhecides e validades revelom
cerca de 80 internomentos e 16 dbitos, por dio.”

Sociedade Portuguesa de Pneumclogia (2022)
“relogde entre o nimero de cosos de uma doenca e o total de indwidues de umo determinada populasao,
num dagdo momento ou ao longe de determinado periodo

Questdes problema:
1.Em que consiste esta doenca?
2.Quais sac as principios cousas?
3E as principias consequéncias?

4.Como pode ser prevenida?
Fontes de dados:

* Monual;

» Folhas fornecidas.

APRENDIZAGEM BASEADA NA RESOLUGAO DE PROBLEMAS
Sintema, respiratério humane

Grupo 4 - Tuberculose

Objetivos:
« Identificar algumas deencos do sistema respiratéro;
+ Identificar as principais cousas e consequéncios das doencas do sistema respiratdrio;

« Identificar as principals medidas preventivas para as doencas do sistema respiratério;

Conceitos:
Sistema respiratério humano; doengas do sistema  respiratério humono:  causas,

consequéncias e medidas de prevencde; regras de higiene

Problema:
Lé a seguinte noticio da Radio e Televiséo de Portugal
Tuberculose mata 1,2 milhdes de pessoas em 2023 e ultrapassa a covid-19
Cerca 12 milhdes de pessoos morreram e quase 11 milhdes adoeceram com tuberculose
em 2023, ano em gue @ doenca destronou o covid-19 como a principal causa de morte
devido a um nico agente infeccioso. (). Em 2023, a tuberculose voltou provavelmente a
ser a principal causa de marte ne munda devido a um tnico agente infeccioso, opds trés
anos em que fol substituida pela doenca da coronavirus covid-19.

Radic e TelevisGo de Portugal (2024)

Questdes problema:
1Em que consiste esta doenca?
2.Quais 580 as principias causos?
3E as principios consequéncias?

4.Como pode ser prevenida?

Fontes de dados:
+ Monual;

* Folhas fornecidas.
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