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RESUMO

O acesso a uma aprendizagem agradavel e personalizada, para todos e cada
um, é uma responsabilidade basica de qualquer professor. Para alcangar um
ensino e resultante aprendizagem de alta qualidade, é necessario reconhecer
e respeitar diversos ritmos e estilos de aprendizagem e de trabalho que
coexistem nas salas de aula: tal exige uma organizacdo clara de atividades
pedagdgicas coerentes e apropriadas, bem como a mobilizacao de habilidades
estratégicas que incentivem e predisponham todos os alunos para a
aprendizagem. Neste sentido, a adocdo de praticas pedagogicas diferenciadas
constitui um meio insubstituivel a uma educacéo inclusiva, a um ensino eficaz
e a uma aprendizagem significativa para todos os estudantes.

O presente relatorio de estagio é produto de um percurso investigativo que
pretendeu identificar o contributo da Diferenciacdo Pedagdgica em
Matematica no Ensino Basico. Ao nivel empirico concretizou-se um estudo
de natureza qualitativa, a partir da intervencdo educativa da sua autora, e
baseado essencialmente em analise documental, aplicacdo de entrevistas a
docentes, observacdo participante e dinamizacdo de grupos focais com alunos
e futuras professoras.

Os resultados obtidos evidenciam que os professores revelam compromisso
com préaticas reflexiva e adaptativa, reconhecendo a complexidade da
Diferenciacdo PedagoOgica e a necessidade de exigir uma planificacdo
cuidadosa e recursos adequados para promover uma aprendizagem inclusiva,
autonoma e com sentido. Com os contributos emergentes dos focus group e
das atividades planificadas e implementadas constata-se a relevancia da
mobilizacdo da Matematica no quotidiano, através de aplicacBes e préaticas
diversificadas e ludicas, e a importancia do papel do professor na adocéao e
adaptacdo de estratégias de ensino facilitadoras da compreensdo dessa
disciplina.

PALAVRAS-CHAVE: Diferenciacdo Pedagogica; Matematica; Ensino Basico; Pratica

de Ensino Supervisionada; Aprendizagem Significativa.



ABSTRACT

The access to an enjoyable and personalized learning, for each and everyone,
is a basic responsibility of any teacher. In order to achieve high-quality
teaching and consequent learning, its necessary to recognize and respect the
different rhythms, learning and working styles that coexist in classrooms: this
requires a clear organization of coherent and appropriate teaching activities,
as well as the mobilization of strategic skills that encourage and predispose
all students to learning. In this sense, the adoption of differentiated teaching
practices is an irreplaceable mean of inclusive education, effective teaching
and meaningful learning of all students.

This internship report is the product of an investigative journey that aimed to
identify the contribution of Pedagogical Differentiation in Mathematics in
Primary Education. At the empirical level, a qualitative study was carried out,
based on the author’s educational intervention, and on document analysis,
interviews with teachers, participant observation and focus groups with
students and future teachers.

The results obtained show that the teachers are committed to reflective and
adaptative practices, recognizing the complexity of Pedagogical
Differentiation and the need to demand careful planning and adequate
resources to promote inclusive, autonomous and meaningful learning. The
contributions emerging from the focus groups and the activities planned and
implemented show the importance of mobilizing everyday mathematics,
through diversified and playful applications and practices, and highlight the
teacher’s role in adopting and adapting teaching strategies that facilitate
understanding of this subject.

KEY WORDS: Pedagogical Differentiation; Mathematics; Primary Education;
Supervised Teaching Practice; Meaningful learning.
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INTRODUCAO

A Matematica é, desde ha muito tempo, identificada como uma das disciplinas
mais dificeis pelos alunos e até mesmo por uma percentagem importante de professores
de 1.° Ciclo do Ensino Bésico que a tém de lecionar. Para ensinar um contetdo, é
importante, inicialmente, compreendé-lo e domina-lo — caso contrario, é mais dificil fazer
com que os alunos o aprendam com gosto, motivacéo e predisposicao. Neste sentido, uma
pratica educativa criativa, critica e diferenciadora faz a diferenca, na medida em que
permita a inovagdo do ensino e a flexibilidade curricular, a valorizag&o dos interesses e
curiosidades dos alunos e o privilégio da experimentacdo e descoberta, favorecendo
aprendizagens verdadeiras e significativas nos alunos.

Esta deve ser a realidade das Escolas pois, devido a crescente heterogeneidade das
turmas, coincidem na mesma sala de aula alunos de uma imensa multiplicidade de
culturas, classes sociais, aptiddes, motivacdes e expectativas, pelo que, nas palavras de
Niza (2000), “diferencas tdo importantes obrigam (...) a Escola a refletir cada dia sobre
a sua agdo educativa para evitar que essas diferengas se convertam em desigualdade” (p.
40). Em concordancia com as palavras citadas, acreditamos ser indispensavel
‘revolucionar’ a Escola e as salas de aula, afastando-nos da tradi¢éo escolar que sustenta
que a igualdade entre os alunos se atinge com um ensino equivalente para todos e onde a
mesma licdo e os iguais exercicios sdo aplicados a todos simultaneamente (Perrenoud,
1996). Neste panorama, torna-se necessario combater a ‘indiferenca a diferenca’, numa

clara promocéo de equidade de oportunidades para a aprendizagem.

No estudo que se descreve neste documento, dedicou-se particular atencdo a uma
das formas de proporcionar efetivas oportunidades de aprendizagem a todos os alunos,
atentando nas suas singularidades: a Diferenciagdo Pedagogica. A concretizacdo da
investigacdo teve como panorama a sala de aula de Matematica nos 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Basico e, para tal, elaborou-se a seguinte questdo de partida:

Em que medida a Diferenciagdo Pedagogica em Matematica contribui para
aprendizagens significativas dos alunos?

Em consequéncia, formulou-se como objetivo primordial conhecer os contributos

da Diferenciacdo Pedagégica na aprendizagem ativa e significativa dos alunos na



disciplina de Matematica, nos ciclos de Escolaridade acima referenciados, donde
decorreram os seguintes objetivos especificos:

e Aprimorar a compreensdo do conceito e praticas de Diferenciagao
Pedagogica;

e Aprofundar o conceito de Aprendizagem Significativa;

e Pesquisar e identificar estratégias de Diferenciacdo Pedagodgica que
contribuam significativamente para a aprendizagem em Matematica;

e Conhecer e analisar estratégias de Diferenciacdo Pedagogica implementadas
por professores de Matematica, em contexto de Pratica de Ensino
Supervisionada, nos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico;

e ldentificar potencialidades e barreiras indicados por professores e alunos de
1.2 e 2.° Ciclos do Ensino Basico relativamente a oportunidades de acesso a
uma pedagogia diferenciada, respetivamente na disciplina de Matematica;

e Prever, desenvolver e concretizar, em contexto de Pratica de Ensino
Supervisionada, intervencdo educativa que mobilize estratégias pedagogicas
consideradas ajustadas as turmas de 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico;

e Analisar os resultados obtidos e avaliar a utilizacdo de estratégias pedagogicas
implementadas;

e Compreender de que forma mecanismos de monitorizacdo pedagdgica
coadjuvam na mobilizacdo de Diferenciacdo Pedag6gica em Matematica.

Para a consecucdo destes objetivos, optou-se por escutar os responsaveis pela

adocdo de praticas diferenciadas nas salas de aula atuais e 0s principais agentes
motivadores desta acdo educativa. O estudo exploratério desenvolvido contou, por isso,
com a participagdo de docentes em exercicio profissional ativo nos 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Bésico e 0s seus estudantes, bem como de futuras docentes dos mesmos ciclos de
Escolaridade. Incorporou-se, para efeitos de triangulacéo acrescida, também informacao

selecionada da intervencdo pré-profissional da autora deste relatério.

O documento que aqui se apresenta, resultante deste percurso, é composto e
estruturado em diversas componentes. O primeiro capitulo, com um referencial tedrico e
consequente da revisdo critica da literatura, reflete publicacdes de investigadores cujos
testemunhos mereceram atencao especial e originaram a reformulacdo de certas ideias
iniciais, numa logica de construgcdo continua do saber que ndo se restringiu a este

momento especifico, mas alargando-se no decurso da investigacdo, proporcionando a



interpretacdo e discusséo contextualizada dos efeitos que o estudo revelou e validando a
argumentacao apresentada.

O segundo capitulo destina-se a caracterizacao detalhada dos contextos educativos
em que se desenvolveu a componente de investigacdo, no qual se incluem referéncias
especificas que se entendem particularmente pertinentes para a compreensao da tematica
em exploragéo.

No terceiro capitulo sdo expostos os contornos metodoldgicos do estudo empirico
produzido, detalhando-se a natureza da investigacao realizada e as técnicas e instrumentos
utilizados para a recolha de dados, bem como sdo identificados os participantes
envolvidos no estudo e é apresentado o cronograma da sua concretizacao.

No quarto capitulo procede-se a descri¢do e analise minuciosas dos resultados
obtidos, de acordo com as categorias definidas para estudo e explicitadas nos respetivos
quadros de referentes: comparam-se e salientam-se perspetivas e recomendacfes de
olhares mais experientes dos professores entrevistados com os olhares dos que séo por
estes orientados, ou seja, dos alunos do Ensino Basico e futuras professoras, de modo a
pdr em perspetiva as mais importantes indicacdes e concecdes, teodricas e praticas, a serem
desenvolvidas ao longo de uma pratica educativa atual.

Sucedem-se as consideracOes finais, na certeza de que todas as dificuldades
encontradas puderam ser convertidas em incalculaveis aprendizagens e pela convicgdo de
ter-se trilhado um percurso intensamente significativo e rico — a niveis pessoal e
profissional - que dificilmente sdo traduzidos em palavras, dado que a realidade auténtica
vivenciada pode ser modificada, o que se destaca pelo que nédo é o ambicionado.

Por fim, exibem-se as referéncias bibliogréficas que sustentam toda a pesquisa e
conclui-se este relatério com a apresentacdo dos apéndices que ilustram, de modo

complementar, uma parte significativa do percurso percorrido.



CAPITULO I. ENQUADRAMENTO TEORICO

A Diferenciacdo Pedagdgica surge como resposta a imensa multiplicidade de
estudantes, expressada na maneira de pensar, de aprender, de estar e de ser. Autores
nacionais e internacionais - como Leonor Santos, Seérgio Niza, Carol Ann Tomlinson,
Perrenoud e Visser -, concentrados nesta tematica, evoluiram e fortaleceram anélises
investigativas e reflexivas sobre estratégias pedagdgicas apropriadas a uma sala de aula
constituida por alunos cujos estilos e ritmos de aprendizagem podem ser classificados

como incalculaveis e diferenciados.

Neste capitulo expdem-se sugestdes para a defini¢do de Diferenciacdo Pedagdgica
e 0 seu avango. Com base nas orientacbes normativas para o efeito, elencam-se as
principais caracteristicas e niveis de Diferenciacdo Pedagdgica e apresenta-se uma
proposta de abordagem ao papel do professor na implementacdo de uma pedagogia

diferenciada e sua monitorizagéao.

1.1. Heterogeneidade na Escola

Tomlinson & Allan, ja no século passado, aperceberam-se e mencionaram que 0s
pais de algumas criangas comecaram a aperceber-se e a compreender que “o que
funcionava na orientacdo quando se educava uma crianga nem sempre funcionava quando
se educava outro filho” (citado por Pinharanda, 2009, p. 15).

Esta fundamentacdo e constatacdo, aplica-se as Escolas, visto que cada vez mais
subsiste uma maior pluralidade no contexto educativo, na medida em que as criangas e
jovens demonstram vastas particularidades que as distinguem entre si, tanto a nivel social
quanto individual.

Segundo Gomes (2013), a perspetiva de Perrenoud sobre Diferenciagédo
Pedagogica sustenta-se em um ou varios elementos singulares da heterogeneidade dos
estudantes, nomeadamente: nas desigualdades cognitivas ao nivel da aquisicdo das
aptiddes expectaveis e na riqueza de processos intelectuais; nos estados de
desenvolvimento operatdrio, as representacdes mentais e modos de raciocinar; nas
diversidades socioculturais como os valores, crencas, narrativas familiares, codigos de
linguagem, padrdes de socializacgdo, riquezas e especificidades culturais; e, por fim, nas

desigualdades psicoldgicas, especialmente as motivacGes, predisposi¢cdes, atencao,



criatividade, curiosidade, energia, contentamento, harmonia, ritmos de aprendizagem (p.
100).

Identicamente, os axiomas de Burns (1971) sdo, de forma recorrente, empregues
para caracterizar a heterogeneidade dos alunos. Este autor chama atencdo para 0s
seguintes factos: ndo existem dois estudantes que evoluam a mesma velocidade; que
estudantes diferentes permanecam aptos a aprender, simultaneamente; que dois
estudantes utilizem, exclusivamente, as mesmas préaticas de estudo; que dois estudantes
resolvam problemas exatamente de igual forma; que dois estudantes detenham o mesmo
repertorio de comportamentos; que dois estudantes possuam 0s mesmos interesses; e que
dois estudantes estejam predispostos para atingir exatamente os mesmos fins.

Assim, uma boa prética educativa diferenciada é a que tomar em ponderacéo o
aluno como um individuo com todas as suas contribui¢cbes culturais, as suas
representacdes, as suas formas de expressdo, 0s seus valores e crengas, como também em
termos relativos a aprendizagem, as suas necessidades, ao seu ritmo e formas de

entendimento.
Neste sentido, citando Tomlinson (2008), reforca-se a ideia que:

Quando falamos de aprendizagem, criancas da mesma idade, ndo se
assemelham, do mesmo modo que ndo se assemelham em termos de
tamanho, hobbies, personalidade ou gostos. Os miGdos tém muitas
coisas em comum uma vez que sdo seres humanos e porque sdo todos
criancas, mas também tem diferencas importantes (p.13).

Como tal, é possivel constatar que na Escola se encontra ainda a exigente caréncia
de dar respostas e solugdes oportunas a todas as criancas e jovens no seu percurso escolar,
certificando o seu sucesso: porém, ndo se pode esquecer que, na verdade, 0 Sucesso
depende da apropriacdo do ensino as diversidades pessoais de cada aluno. Por isso, é
decisivo que se ‘batalhe’ para que as disparidades diante da Escola se moderem e,
coincidentemente, para que se alcance o verdadeiro e significativo sucesso individual e

social de cada aluno.
1.2. Definicdo de Diferenciacdo Pedagogica

Até meados do século XX, a Diferenciacdo Pedagogica ndo era parte integrante
da Escola e, por isto, a avaliagdo cobria-se de um carater meramente sumativo, em que 0s

estudantes mais competentes e eficientes na execucdo das tarefas tinham,



tradicionalmente, sucesso, e aqueles que ndo atingiam os objetivos delimitados eram,
modestamente, excluidos.

A partir dos anos 60, inicia-se o debate e a escrita sobre Diferenciacdo Pedagdgica,
considerando-se uma componente basica, uma vez que comecou a identificar-se e
constatar-se que determinados estudantes realmente necessitavam de mais tempo que
outros para a aquisi¢do dos mesmos conhecimentos. Nesta altura, como declarado por
Santos (2009), a Diferenciacdo Pedagogica consistia “em dar mais tempo aos alunos que
ainda ndo tinham atingido os objetivos, enquanto os outros realizavam tarefas de
enriquecimento” (p.2). De acordo com esta afirmacdo, compreende-se que 0 ensino era
centrado no aluno, de forma individual e exclusiva, e ndo era dada atencdo nem
importancia as interacdes de grupos ou a pares.

O reconhecimento que, de facto, existem diferentes ritmos de aprendizagem foi
um primeiro e marcante passo que pode assinalar-se como o ponto de partida para as
perspetivas que adviriam. A partir deste reconhecimento, diversas foram as pesquisas e
investigacbes que vieram trazer inovadores pensamentos e concegdes sobre
Diferenciacdo Pedagdgica.

Efetivamente, constatou-se que ndo se trata apenas do tempo que pode esclarecer
as disparidades de desempenho, mas, principalmente, as formas diversas de pensar. Em
1985, nos normativos reguladores do Ensino Basico, a definicdo de Diferenciagdo
Pedagogica surge de forma aproximada a precisdo e clareza. Na Lei n.° 46/86 de 14 de
outubro, estreou-se 0 aparecimento de referéncias ao conceito, de modo subentendido nos
principios organizativos, divulgando a falta de aplicacdo de mecanismos que oferecessem
0 éxito educativo para todos os estudantes: “assegurar o direito a diferenca, mercé do
respeito pelas personalidades e pelos projetos individuais da existéncia, bem como da
consideracdo e valorizacao dos diferentes saberes e culturas” (artigo 3., alinea d). Anos
mais tarde, o Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho, evidencia a fundamentacdo de
estratégias de Diferenciacdo Pedagdgica, alicercada em modalidades de avaliagdo, “para
superacéo de eventuais dificuldades do aluno, de facilitacdo da sua a integracédo escolar e
de apoio a orientagdo escolar e vocacional” (artigo 24.°, alinea 2).

Recentemente, no Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho, o ensino diferenciado é
mencionado como uma das “medidas universais” (artigo 5.° alinea 3) a serem
implementadas no Ensino Bésico, onde é referenciado que:

compete as Escolas (...) a organizac¢do de respostas educativas diferenciadas, de
acordo com niveis de educacdo e ensino e as caracteristicas dos alunos,



nomeadamente através do acesso ao curriculo e a participacdo nas atividades da
Escola, promovendo a sua inclusdo (artigo 14.°, alinea 4).

Com o Despacho Normativo n.° 10-A/2018 de 19 de junho, reconhece-se a ideia
de que um dos caminhos para 0 sucesso escolar consiste, realmente, nas praticas e
dindmicas educativas fomentadas tanto a nivel individual quanto a nivel da organizacédo
da turma em que cada estudante é inserido. Acrescenta, ainda, que entre estas dindmicas,
a Diferenciacdo Pedagdgica em sala de aula é inteiramente fundamental para que seja
possivel maior incluséo.

Até entdo tem vindo a manter-se, em termos normativos, a defesa da
Diferenciacdo Pedagdgica. A partir deste ponto, torna-se elementar a discussdo e a
clarificacdo do conceito sob a visdo de inimeros autores reconhecidos, da mesma forma
que a exploracdo e explicitacdo de certos tdpicos essenciais para a implementacdo da
pratica em questdo na sala de aula, dado que a aprendizagem e a evolugédo dos estudantes
estdo estreitamente interligadas com as decisdes pedagdgicas deliberadas e aplicadas.

Segundo Grave-Resendes & Soares (2002), os alunos desenvolvem capacidades e
aprendem da maneira mais viavel se o professor tiver em ponderacdo as particularidades
de cada um, dado que cada individuo é dotado de pontos fortes, necessidades e estilos e
ritmos de conhecimento do saber. Observar, conhecer e compreender tais caracteristicas
individuais mune o professor de recursos que lhe serdo vantajosos para superar 0S
obstaculos, descobrir e aplicar um conjunto de estratégias pedagdgicas mais adequadas e
coerentes, com vista a ir ao “encontro das necessidades de cada aluno, de modo a apoiar
a construcdo do seu conhecimento” (Mendes e al, 2017, p. 136). Neste sentido, em que 0
ensino diferenciado reconhece a singularidade de cada estudante, pode verificar-se que
diferenciar o ensino significa possibilitar a cada um aprender a um ritmo proéprio, através
de métodos e processos que melhor Ihe assegurem o éxito, explorando os conteddos em
termos de durabilidade e seguindo caminhos pessoais em tudo compativeis e alinhados
com 0s objetivos gerais; contudo, implica receber e beneficiar de suportes pedagogicos
em resultado das suas necessidades especificas e da sua busca individual.

Visser compreende a diferenciagdo como um processo no qual os professores se
defrontam com a necessidade “de fazerem progredir no curriculo, uma crianca em
situacdo de grupo, através da selecdo apropriada de métodos de ensino e de estratégias de
aprendizagem e de estudo” (Gongalves, 2016, p. 13). Por seu torno, Sanches (2009)
apresenta este conceito como uma abordagem em gue a aprendizagem se atinge em grupo

e com 0 grupo e onde os alunos devem principiar-se em “situacdes de verdadeira
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aprendizagem cooperativa, responsavel e responsabilizante” (p. 133). Ademais, &, de
modo idéntico, a preparacdo do espaco e organizacgdo de tempo em funcdo das atividades
para as aprendizagens a alcancar, € envolver os alunos na construcdo do saber, é abrir a
Escola a uma socializacéo do saber entre professor-alunos.

Por esta sequéncia de ideias, identifica-se a Diferenciacdo Pedagdgica como um
processo que tem muitas especificidades e possibilidades de sucesso se for explorada em
sala de aula. Nesta linha, Esteves (2009) estabelece que o ensino diferenciado assenta em
cinco aspetos primarios. O primeiro aspeto incide sobre os valores transmitidos ao
recorrer a abordagem, expondo que se traduz em valores sociais e educacionais “como o
da democratizagdo do sucesso escolar e o da solidariedade entre alunos, professores e
familias” (p. 3). Traduz-se, identicamente, em valores profissionais, no sentido em que o
professor tem de ser “alguém preocupado com os seus alunos, convicto da educabilidade
de todos, conhecedor especializado de metodologias e didaticas relativas a matéria ou
matérias do seu ensino, capacitado para diversificar as suas propostas por grupos de
alunos com possibilidades diferentes a partida” (p.3). Pelo segundo aspeto, salienta-se as
expetativas, o que - no caso da Diferenciacdo Pedagdgica - ndo deve exprimir
expectativas dispares por parte do professor em relacéo as aprendizagens dos seus alunos.
O terceiro ponto destaca que a educacédo e 0 ensino ndo apenas expressam o dever de ser
tolerante com as diferencas existentes, mas trabalhar com vista a superacao da maior parte
delas, tanto quanto for possivel e, portanto, a comprovacao da dissemelhanca deve ser um
lugar de partida em vez de um objetivo de chegada. O quarto aspeto classifica o ensino
diferenciado como praticavel, exequivel e desejavel seja qual for o método de trabalho
que se selecione, implicando, porém, trabalhar sempre com grupos aos quais se
disponibilizam propostas diferenciadoras para que todos alcancem os mesmos objetivos.
O quinto e ultimo aspeto faz referéncia a postura que os alunos adotam perante a
abordagem, devendo ser, permanentemente, marcada por uma postura ativa na procura
de solugdes para os seus proprios problemas de aprendizagem, auxiliados e orientados
pelo professor e pelo grupo de pares em que estdo integrados. Globalmente, os aspetos
elucidados demonstram e comprovam a pertinéncia de diferenciar o ensino nas Escolas,
dado que se atesta, nas turmas, um crescente nimero de alunos com caracteristicas
diversas e, assim, € indispensavel oferecer-lhes experiéncias que atendam as suas
aptiddes, caréncias e interesses, com intuito de alcancar o sucesso, da maneira mais

viavel.



Recorrendo ao documento do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(2017), que constitui uma referéncia para a organizacdo do sistema educativo,
compreende-se e abrange-se a inclusdo nos principios orientadores e, neste ambito, é
possivel concluir que a educacdo para todos, consagrada como primeiro objetivo mundial
da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
obriga a consideracao da diversidade e da complexidade como fatores a ter em conta no
momento de definir o que se deseja para a aprendizagem dos estudantes. E pretendido,
portanto, através de um quadro de referéncia, propor a liberdade, a responsabilidade, a
valorizacgdo do trabalho, a consciéncia de si proprio, a interacao familiar e a participacéo
ativa na sociedade.

Numa perspetiva reflexiva e consciente face a todos os pontos citados, e
recorrendo ao que se menciona no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(2017), atenta-se na acdo educativa como uma acgéo especializada que:

implica a adog&o de principios e estratégias pedagdgicas e didaticas que
visam a concretizacdo das aprendizagens. Trata-se de encontrar a
melhor forma e 0s recursos mais eficazes para todos os alunos
aprenderem, isto é, para que se produza uma apropriacdo efetiva dos

conhecimentos, capacidades e atitudes que se trabalharam, em conjunto
e individualmente (p.32).

1.3. Caracteristicas de um ensino diferenciado

O ensino diferenciado, segundo Heacox (2006), é “rigoroso, relevante, flexivel,

variado e complexo” (p. 10).

O seu rigor deve-se ao facto de o professor ser capaz de identificar as
singularidades individuais de cada aluno e, tomando-as em consideracdo, estabelecer
objetivos de aprendizagem claros e criar estratégias pedagdgicas que, baseadas nas suas
capacidades particulares, sejam a0 mesmo tempo capazes de estimular a motivagéo, o
interesse e predisposicdo dos alunos para aprender. Por outra Otica, a complexidade
sobressai na forma como o professor trata os conteddos do curriculo, o que significa que
estes ndo sdo abordados de ‘forma superficial’.

Atraveés deste entendimento, tem-se o ensino diferenciado como flexivel e variado,
uma vez que sempre que oportuno, recorrendo a metodologias de ensino, estratégias
pedagdgicas e recursos didaticos adequados aos alunos, se produzem opgdes e,
consequentemente, escolhas sobre as maneiras como 0s alunos irdo aprender e sobre as

formas como fardo a demonstragéo e partilha do que aprenderam. Doravante, a sala de
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aula transforma-se num lugar de exploracéo, experimentacéo e descoberta, onde os alunos
estimulam o seu raciocinio e pensamento critico, competéncias sociais e, de forma geral,
envolvem-se ativamente no estudo dos contetdos, caracterizados pela profundidade e
pela abrangéncia, todavia, orientados e auxiliados pelo professor, sempre que assim seja
necessario. Sobre o sentido da disponibilidade e sensibilidade criados, no momento de
educar e ensinar os alunos, Plummer (2012) e Debord (2000) afirmam que o professor

deve:

mostrar-se disponivel; responder as questbes colocadas pelos alunos; passar
tempo de qualidade; partilhar histdrias; realizar elogios; fazer pedidos positivos
(definindo comportamentos adequados); escutar; (...) expor o seu afeto;
encorajar; reparar em pequenas Vitdrias; brincar; respeitar; modelar
comportamentos  adequados;  conceder  responsabilidades  adequadas;
recompensar; criar empatia; partilhar a resolugdo de problemas e definir
fronteiras adequadas. (Botelho, 2013, p.69)

Autores como Perrenoud e Tomlinson, focaram-se, identicamente, nas

caracteristicas do ensino diferenciado. Para o primeiro, o ensino diferenciando:

i) Enquadra-se na perspetiva da discriminacao positiva;

i) Recai sobre os meios e as modalidades de trabalho, e ndo apenas sobre os
objetivos de aprendizagem e as ambicdes que sdo conduzidos;

iii) Nao € equivalente ao respeito incondicional pelas diferencas;

iv) Ndo se trata de um método nem de um mecanismo exclusivo, mas uma
inquietagdo que deve estar presente relativamente a todos os métodos,
instrumentos, disciplinas e niveis de ensino;

v) Nao pode nem deve resultar num ensino integralmente individualizado;

vi) Envolve uma organizacdo diferenciada do trabalho escolar suscetivel de
otimizar as situacOes de aprendizagem, se possivel para todos os alunos, e, em
particular, para os que tém dificuldades;

vii)N&o h& lugar para a diferenciacdo sem observacdo educativa criteriosa,
percorrendo cada aluno em relagdo aos objetivos a alcancar. (Esteves, 2009)

Grande parte das caracteristicas que o ensino diferenciado deve possuir e que sdo

defendidas por Perrenoud tém pontos de contacto com as perspetivas que sdo expostas
por Tomlinson (2008), para quem o ensino diferenciado é “uma mistura de ensino para
grupo-turma, para pequeno grupo e ensino individualizado” (p. 18), por mais que ofereca

“diversas vias para a aprendizagem, ndo pressupde um nivel especifico para cada aluno”
(p. 14).

10



Esta autora aponta como crenca que a pratica pedagodgica referida é ‘cadtica’, pois
os professores que recorrem ao ensino diferenciado enfatizam que, ao inverso de
perderem poder de lideranca na sala de aula, ganham-no, porque turmas diferenciadas
eficientes exigem que os alunos se desloquem e pronunciem de modo objetivo.
Tomlinson considera, igualmente, que € um ensino ‘pré-ativo’, porque uma diferenciagédo
“bem-sucedida sera (...) plancada de forma pro-ativa pelo professor com o objetivo de
ser suficientemente sélida para abordar diferentes necessidades (p. 16) e, para isso, 0
professor ndo tem uma abordagem Unica, ajustando diferentes experiéncias de
aprendizagem as necessidades dos seus alunos, por forma a proporcionar momentos de
trabalho, efetivamente dindmico e envolvente, construido pelos proprios alunos. Tentar a
Diferenciacdo Pedagdgica na sala de aula € recentrar a problematica sobre os atores com
ela diretamente relacionados:

e 0 professor, que procura o equilibrio na gestdo da sala de aula e no seu ensino,
através do acompanhamento, organizacdo de espacos e tempo, selecdo de
ferramentas e adogdo de comportamentos e procedimentos;

e 0 aluno, para descobrir o modo como aprende mais significativamente,
compreender 0 que é que é favoravel ao seu compromisso numa tarefa,
procurar pdr em prética estratégias de aprendizagem com recursos coesos e
disponibilizados na sala de aula e fora da sala de aula.

Refere-se ainda o facto de o professor, através do ensino diferenciado, necessitar
de ter em ponderacdo o ponto de partida de cada estudante, ou seja, 0s seus pré-requisitos,
a ‘bagagem’ que traz consigo. Seguindo a linha de pensamento construida, num sentido
de evolucéo e dinamica de trabalho, o ensino diferenciado é ‘organico’, pois os alunos e
os professores aprendem juntos, “embora os professores possam saber mais acerca da
matéria em questdo, estdo continuamente a aprender sobre 0 modo como os seus alunos
adquirem conhecimentos” (p. 18). Consequentemente, o ensino diferenciado mais do que
quantitativo é qualitativo, ja que “ajustar a quantidade de trabalho é, geralmente, menos
eficaz do que ajustar a natureza do trabalho para corresponder as necessidades do aluno”
(p. 17). Diferenciar o ensino ndo é sindnimo de conceder mais tarefas a determinados
alunos do que a outros, nem pedir que alunos com dificuldades de aprendizagem apenas
resolvam exercicios basicos de célculo, ao passo que outros - denominados de ‘mais
capazes’ -, solucionem problemas matematicos mais complexos. Por Gltimo, torna-se
imprescindivel chamar a atencdo para a alusdo da Diferenciacdo Pedagogica centrada no

aluno, sendo insubstituivel que os alunos participem ativamente na tomada e avaliacdo de
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decisbes. Diante isto, é relevante ensinar os alunos a partilhar responsabilidades,
possibilitando que professor possa trabalhar com varios grupos ou com o0s alunos
individualmente, em diferentes momentos do dia.

Por irem ao encontro da ultima ideia, recuperam-se as palavras de Moran (2000),

para quem educar é:

colaborar para que professores e alunos — nas Escolas e
organizagbes — transformem as suas vidas em processos
permanentes de aprendizagem. E ajudar os alunos na
construcdo da sua identidade, do seu percurso pessoal e escolar
— do seu projeto de vida, no desenvolvimento das habilidades
de compreensdo, emoc¢do e comunicagdo, que Ihes permitam
tornar-se cidadéos realizados e produtivos (p.13).

1.4. Niveis de Diferenciacdo Pedagdgica

A Diferenciacdo Pedagogica, segundo Sousa (2010), pode realizar-se a diferentes
niveis, que denomina por Diferenciacdo Institucional, Diferenciacdo Externa e

Diferenciagéo Interna.

A Diferenciacdo Institucional refere-se ao préprio sistema educativo, isto é, a
nivel macro da estrutura. Um exemplar atual deste tipo de diferenciagdo é a pluralidade
de vias que existem no ensino secundario, em que os cursos oferecidos paralelamente ao
ensino regular proporcionam um vasto leque de possibilidades aos alunos que incluem
este nivel de ensino (Santos, 2009).

Por sua vez, a Diferenciacdo Pedagdgica Externa, tal como Santos (2009) elucida,
ocorre a nivel meso da estrutura. Isto significa que pode surgir como algo que, embora
distinto, se enquadre no plano de estudos vigorante, como é caso das turmas de curriculos
alternativos e os apoios pedagdgicos adicionais.

A Diferenciacdo Pedagdgica Interna desenvolve-se a nivel micro da estrutura, ou
seja, em todos 0s momentos que acontecem no dia-a-dia na sala de aula, desde as
interacdes dos alunos, a participacdo ativa, a motivagédo e predisposicdo, aos interesses,
por exemplo. Assumindo os alunos como individuos com caracteristicas distintas, com
diferentes formas e ritmos de aprender, a Diferenciacdo Pedagdgica Interna concentra-se
na ideia de que todos os alunos detém igual direito ao acesso a um ensino capaz de
responder as suas necessidades individuais. Ademais, consciente de que este tipo de
Diferenciacdo Pedagogica decorre da interacdo entre professor-aluno-saber, como se
pode atentar no triangulo pedagdgico de Przesmycki (1991) apresentado na Figura 1,

afere-se que a Diferenciacdo Pedagdgica Interna se concretiza nos contetdos (0 que 0s
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alunos aprendem), nos processos (as formas como os alunos apreendem) ou nos produtos
(0 modo como os alunos demonstram os saberes adquiridos perante o professor ou a

turma).

Aluno
Processos Produtos
Diferenciagao
Pedagogica
Saber Professor
[ Contetidos ]

Figura 1- Articulacdo dos dispositivos de Diferencia¢do Pedagdgica

Uma Diferenciacdo Pedagdgica (interna) eficaz pressupde trés etapas essenciais.

A primeira fase é designada de diagndstico, em que o professor deve iniciar a sua
acao pedagdgica pela observacdo e analise das competéncias e caréncias de cada um dos
seus alunos, conferindo quais as habilidades, conhecimentos prévios, competéncias
sociais, estilos e ritmos de aprendizagem de cada um deles. Tal momento de diagnéstico
considera-se indubitavelmente necesséario, na medida em que a préatica diferenciada
somente sera bem-sucedida se o professor conhecer e compreender cuidadosamente 0s
alunos com que trabalhar.

Na segunda fase, posteriormente ao apuramento dos conhecimentos prévios e as
caracteristicas especificas de cada um dos estudantes, o professor tem a tarefa de elaborar,
de maneira minuciosa, a planificacéo das atividades que se irdo desenvolver-se na sala de
aula, utilizando, para isso, metodologias de ensino, estratégias pedagdgicas e recursos
didaticos ajustados ao diagndstico efetuado na fase anterior.

A terceira fase destina-se a avaliacdo, em que o professor deve criar estratégias de
avaliacdo e autoavaliacdo dos alunos refletidas e adequadas face ao trabalho expandido
pelos mesmos. Consciente dos objetivos curriculares delineados previamente, o professor
deve reservar um momento especifico para realizar uma introspecéo e reflexdo acerca da
evolugdo que cada aluno admitiu ao nivel das suas aprendizagens. E através da anélise
ultima realizada, que se atenta que serd do total interesse do professor centrar-se,

predominantemente, no tipo de diferenciacdo alicercado nas aprendizagens e habilidades
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dos alunos e, por esta razdo, é no nivel de Diferenciacdo Pedagdgica Interna que se

centraliza o estudo que se realizou e se descreve nos capitulos seguintes.
1.5. Diferenciacdo Pedagdgica em Matematica no Ensino Basico

Perante a alusdo a Diferenciacdo Pedagdgica Interna — que se foca na capacidade
de o professor adaptar o ensino em sala de aula — € claro e evidente que tal diferenciacao
acontece através da interacdo entre o aluno, o professor e o saber, como ilustrado pelo
triangulo pedagogico de Przesmycki (1991), exposto previamente.

A cada dia que passa, os professores necessitam de evoluir a capacidade de inovar
a sua acdo educativa, pesquisando, avaliando e aplicando, para isso, novos modos de
diferenciacdo do ensino, fazendo com que este seja um conjunto bem interativo e
dindmico de estratégias. Contudo, é certo que acdo educativa vai sofrendo alteracdes
consoante as necessidades sentidas por alunos e pelos préprios professores.

Pronunciando acerca da Matematica propriamente dita, Ponte et al. (2007)
argumentam uma formacdo que possibilite, aos alunos, compreender e utilizar a
Matematica desde inicio, ao longo da sua trajetdria escolar e nas diferentes disciplinas em
que requerem a necessaria habilidade, mas, igualmente, ap6s a Escolaridade Obrigatoria,
isto é, na vida pessoal, profissional e social. As praticas pedagdgicas de um professor que
prima pela compreensdo, sensibilidade e processos de autorreflexdo devem, dessa
maneira, constituir resposta as caracteristicas dos diferentes alunos, as suas
predisposices e motivacgdes, capacidades, necessidades e dificuldades, de maneira a
contribuirem para a estruturacao do pensamento de modo que lhes permitam compreender
0 mundo natural e interpretar e agir em sociedade.

Sdo varios os documentos que orientam e auxiliam a pratica educativa de um
professor. As Aprendizagens Essenciais séo documentos de orientagéo curricular base na
planificacdo, concretizacdo e avaliagdo do ensino-aprendizagem, nas quais se propde
promover as areas de competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria em que é explicitado:

(@) o que os alunos devem saber (os contetdos de conhecimento disciplinar

articulados, indispensaveis e significativos);

(b) os processos cognitivos que devem ser ativados para alcancar o0s

conhecimentos (operagdes/acdes necessarias para aprender);
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(c) o saber fazer a ele associado (mostrar que aprendeu), numa dada disciplina —

na sua especificidade e na articulagdo horizontal entre os conhecimentos de vérias

disciplinas.

Estas orientacbes norteiam o ensino para a aprendizagem dos alunos, com

aprofundamento de temas, exploracfes interdisciplinares variadas, associacdo de

constituintes locais do curriculo, entre outras opg¢des centradas no dominio de autonomia

curricular, com vista em fortalecer o saber de forma coerente, reforcar aptidoes que

necessitam mais tempo (execucao de trabalhos que envolvem pesquisa, analise, debate e

reflexdo) e possibilitar efetiva Diferenciacdo Pedagogica na sala de aula.

Valorizando uma perspetiva de literacia Matematica, as Aprendizagens Essenciais

de Matematica para os 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico esclarecem um conjunto de

objetivos que cada aluno deve conseguir alcancar e que envolvem, de forma adaptada,

conhecimentos, capacidades e atitudes relativas a esta area do saber:

Desenvolver predisposicdo para aprender Matematica, desfrutando do
processo com gosto e com sensibilidade gradual de autoconfianca na sua
capacidade de lidar com a mesma, autonomamente;

Compreender e aplicar, espontanea e rigorosamente, com sentido e em
circunstancias distintas, saberes matematicos (conceitos, procedimentos e
métodos) pertencentes aos temas NUmeros, Algebra, Dados e Probabilidades,
e Geometria e Medida, reconhecendo a sua relevancia, alcancando o seu
significado, o0 modo como se relacionam e que aptiddes presenteiam para
interpretar e resolver problemas do mundo envolvente;

Fortalecer a habilidade de solucionar situa¢es-problema, recorrendo aos seus
conhecimentos matematicos de dispares padrdes, em ocasides diversas,
acreditando na sua capacidade de elaborar estratégias oportunas e conquistar
resoluc@es validas;

Fomentar a capacidade de raciocinar matematicamente, de modo a formular
conjeturas, justificar a sua validade ou refutacdo e analisar criticamente
raciocinios produzidos por outros, utilizando a linguagem Matematica
adequada;

Aprimorar e mobilizar o pensamento computacional, de maneira integrada,

por meio de praticas como a abstracdo, a decomposicéo, o reconhecimento de

15



padrdes, a analise e definicdo de algoritmos, e a evolucdo de habitos de
depuracéo e otimizacdo dos processos;

e Estimular a competéncia de comunicacdo Matemaética eficaz, por forma a
partilhar e discutir nogdes matematicamente, ouvir os outros e fazer-se escutar,
e negociar a elaboracéo de ideias coletivas;

e Robustecer a competéncia de recorrer a representagdes multiplas, como
instrumentos de auxilio ao raciocinio e a comunicacdo Matematica, bem como
possibilidade de apropriacdo da informacdo acompanhada nos distintos meios
de comunicagéo, especialmente digitais;

e Fomentar a aptiddo de estabelecer conexes matematicas, internas e externas,
que permitam perceber a disciplina como coesa, estruturada, util e

preponderante.

O ensino da Matematica precisa, assim, de contribuir para apoiar a habilidade de
concecdo de observacdes e analises objetivas, coerentes e comunicaveis, aperfeicoar a
competéncia de debate, justificacdo adequada perante um dada posicao e reconhecimento
de raciocinios errados de modo comum, compreender apropriadamente grande parte dos
fendmenos do mundo gque nos rodeia e, ainda, para ajudar no exercicio de uma cidadania
plena, informada e responsavel (Bivar et al, 2013, p. 2). Para que tal seja exequivel, é
fundamental e insubstituivel uma acdo pedagdgica refletida e sensivel do professor que a
executa. A progressdo neste indispensavel trabalho torna-se ainda mais evidente,
essencial e complexa, porque a Matematica é, em qualquer que seja a institui¢do, a area
que, em maior percentagem, se detetam dificuldades dos estudantes e que os dirige,
habitualmente, ao sentimento de incapacidade de aprender os contetdos programaticos
que lhe estdo intrinsecos e os conduz a desistir muito facilmente. Porém, se forem
planificadas, concebidas e aplicadas estratégias e instrumentos didaticos de ensino
focalizados nas caréncias dos estudantes e, conjuntamente, oferecido apoio e
acompanhamento apropriado para superarem complexidades que experienciam enquanto
aprendem, é praticavel “criar condi¢des para que todos os alunos sejam o mais bem-

sucedidos possivel na aprendizagem da Matematica” (Mendes et al., 2017, p. 133).
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1.5.1. Metodologias ativas de ensino

Compreender que as metodologias ativas representam uma concegdo educativa
que coloca o aluno no centro do processo de ensino-aprendizagem € o primeiro aspeto
fundamental a ser reconhecido.

Inspiradas pela visdo construtivista de Paulo Freire, as metodologias incentivam
e estimulam processos construtivos de acao-reflex&o-acao. Por outras palavras, os alunos
adquirem uma postura ativa, em situacdes de experiéncias praticas, a medida que sdo
realizados processos significativos de reflexdo. Um dos principios norteadores das
metodologias ativas é o0 método da problematizacao, evidente na Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP), onde se desafiam os alunos a explorarem problemas do mundo real,
sempre que aplicavel, estimulando e motivando a pesquisa e a descoberta de solu¢des
praticas, conscientes e exequiveis.

A criacdo e aplicacdo de metodologias ativas promove a mudanca na dinamica
tradicional de ensino, na medida em que os alunos ndo séo apenas recetores passivos de
conhecimento, mas participantes ativos na construcdo da sua aprendizagem. Por
conseguinte, ser este participante ativo possibilita uma compreensdo significativa e
duradoura do que se pretende que o aluno alcance, a medida que evolui num ciclo
continuo de acao, reflexdo e aprimoramento da a¢do, a partir da mediacéo e orienta¢do do
professor.

Para ensinar Matematica, o professor pode robustecer a sua acdo pedagdgica e
fazer-se acompanhar de determinadas metodologias que norteiam a pratica docente,
podendo ser, a titulo de exemplos, as seguintes:

e Etnomatemaética, que contextualizada em dissemelhantes agregados de
interesse, comunidades, povos e nagdes, foca-se na procura de compreender o
saber e o fazer matematico ao longo da historia da humanidade;

e Modelagem Matematica, que visa entender a Matematica do quotidiano, o que
significa transpor um problema real para a linguagem matematica;

e Pedagogia de Projeto, que contrariamente a educacdo Pré-Escolar carece de
planificacdo tendo em conta o curriculo, pressupde uma metodologia de
trabalho cujo objetivo fundamental aponta estruturar a construgao de saber do
aluno, valorizando os seus interesses proprios, ajudando-o a definir metas,
objetivos para as atingir, delineando estratégias e colaborando com o seu

grupo de pares e professor, familia e comunidade educativa envolvente.
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e Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), uma sugestdo de metodologia
de ensino da Matematica por meio da pesquisa, organizacao e andlise critica,
na qual os alunos, através de um problema ficticio ou real colocado pelo
professor, devem alcancar uma solucéo praticavel;

e Aprendizagem Baseada em Desafios, que propde o ensino da Matematica
transversalmente a resolucao de desafios estimulados;

e Gamificacdo, que promove a socializacdo, participacédo e colaboracdo mutua
dos alunos, em grupo, fundamenta-se na prética de elementos concretos de
jogos, cujo objetivo principal visa atingir uma maior implicacdo na aquisicdo
de objetivos de aprendizagem, possibilitando a criacdo de uma nova referéncia
educativa, a medida que se alcanga ludicamente a predisposicao dos alunos;

e Aula invertida, apresentando-se como uma modalidade que representa uma
mudanca significativa no modelo tradicional, adota a docéncia semipresencial
que reorganiza as atividades e os tempos dedicados aos conteudos tanto dentro

quanto fora da aula.

e Aprendizagem cooperativa, na qual os alunos séo provocados a trabalhar em
equipa, em vez de o trabalho a desenvolver e as habilidades a evoluir se
centrarem no aluno de forma exclusiva, sdo propostas atividades que
envolvam o grupo, na base da partilha e entreajuda, para a realizacdo de tarefas
ou resolucdo de problemas;

e Aplicacdo de tecnologias digitais, que envolve a incorporacdo de ferramentas
no ensino para enriquecer a experiéncia de aprendizagem dos alunos,
incluindo calculadoras, softwares matematicos, aplicagdes educativas,
plataformas de aprendizagem online, simuladores interativos, videos

explicativos, entre outros.

1.5.2. Estratégias de Diferenciacdo Pedagdgica

O docente encontra em qualquer manual a estratégia de ensino num
formato linear e conforme: percurso organizado de sequéncias de
atividades/tarefas que contribuem adequadamente para a aprendizagem
visada numa determinada meta ou metas (com indicagéo de recursos e de
formas sociais de trabalho), que visam levar os alunos a aprender e
utilizar, de forma eficaz, os contetdos curriculares respetivos.
(Gongalves, 2023)

A afirmacdo prévia destaca uma estratégia de caracter preferentemente tradicional

e estruturada, representando um modelo linear e sequencial que visa orientar em direcédo
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a aprendizagem pretendida, tal como se pode encontrar nos manuais escolares,
proporcionando um roteiro organizado de atividades e tarefas destinadas a atingir
objetivos especificos. Contudo, este modelo téo linear tem sido considerado limitado, na
medida em que pode restringir as capacidades, por parte do professor, em trabalhar com
a multiplicidade de estilos de aprendizagem e ritmos individuais dos alunos. Como a
aprendizagem ndo € um processo constante e regular, os alunos podem e devem beneficiar
de abordagens mais flexiveis e significativas que tenham em consideracdo os seus
interesses, motivacgdes, capacidades e dificuldades especificas. Além disso, o0 modelo
linear pode ndo apreender a complexidade que a aprendizagem exige, COMO Processo
dindmico e interativo, como é o caso da aplicagdo de métodos e metodologias de ensino
e as estratégias pedagdgicas, o que pode ndo ser completamente alcancado por meio de
estruturas estritamente lineares.

De um modo global, embora 0 modelo linear de estratégias de ensino ofereca uma
estrutura organizada, é importante equilibra-lo com abordagens mais flexiveis e
adaptaveis que reconhecam a diversidade de contextos de aprendizagem, ao passo que
deve existir igualmente uma constante reflexdo que recaia sobre questdes como: onde se
situa a intencionalidade do docente?; que decisfes se podem tomar perante este recurso
ja organizado?; é possivel ajustar esta forma de ensinar as diferentes formas de aprender
que encontramos numa sala de aula?, orientando a préatica pedag6gica tendo em
consideracdo aos resultados da reflexao.

Mendes et al. (2017) identificam e elegem trés estratégias principais no tratamento
da Diferenciacdo Pedagdgica na aula de Matematica: ensinar a partir de referéncia aos
conhecimentos e necessidades dos alunos, ensinar atraves de tarefas paralelas e ensinar
por meio da oferta a escolha autbnoma de tarefas. Numa idéntica perspetiva, Small (2017)
refere “que os professores podem diferenciar efetivamente o ensino para atender a maioria
dos alunos” (p. 6), apelando a duas estratégias primordiais que designa por tarefas abertas
e, tal como Mentes et al. (2017), por tarefas paralelas. Para qualquer um dos dois autores,
as tarefas paralelas sdo combinacGes de tarefas, habitualmente duas ou trés, produzidas
com o intuito de atentar e responder as necessidades dos estudantes que se apresentam
em dispares niveis de progresso, todavia ndo deixam de ser adequadas para cada aluno,
independentemente da tarefa que ele tenha realizado (Small, 2017, p. 11).

Mendes et al. (2017) e Santos (2017) adicionam uma outra estratégia para
diferenciar o ensino da Matematica. Esta, a terceira j& mencionada por Mendes et al.
(2017), requer “ter disponiveis grupos de tarefas que os alunos possam resolver
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autonomamente, de acordo com aquilo que ja pensam ser capazes de fazer” (p. 162), isto
é, optar-se por diferenciar o ensino, recorrendo a escolha autdnoma de tarefas. Com a
estratégia delineada, é determinado o objetivo de ser o préprio aluno a tomar decisdes
acerca das tarefas que ird enfrentar e resolver, o que transforma claramente o seu papel
na aprendizagem, pois ganha autonomia e responsabilidade para selecionar o que ira
realizar. Diante disto, o aluno tem a capacidade de decidir eleger uma tarefa simples que
0 apoie na compreensdo eficaz de um determinado tema matematico em que sinta
dificuldade ou tentar resolver uma diferente que julgue ser mais complexa, por ja se sentir
confiante no tema e pretender verificar se 0 domina, de facto, a um nivel mais elevado.
Com as estratégias de ensino e aprendizagem atuais € ambicionado privilegiar o
pensamento comum como ponto de partida, a utilizacdo de esquemas e mapas conceptuais
para a apresentacdo do pensamento, a analise do pensamento partilhado e o estimulo para
a construcdo de um pensamento mais complexo e criativo. Este Gltimo aspeto conduz a
uma reflexd@o sobre o que ja foi mencionado sobre aprendizagem significativa, em que a
primeira fase passa por pensar no que se vai fazer, seguindo-se a segunda fase que diz
respeito a realizacdo do que foi pensado e a terceira fase que consiste em pensar no que
foi feito. O interessante é que, apos a terceira fase, o professor permita que os alunos,
caso seja necessario e aplicavel, voltem a pensar no que poderdo fazer para melhorar e
progredir no ciclo. Ao permitir tal atividade, o professor pode “contribuir para o seu
sucesso enquanto aprendizes” e, para que, no futuro, os alunos sejam reflexo de cidadaos

ativos, reflexivos e flexiveis (Jablon, Dombro & Dichtelmiller, 2009, p. 21).
1.5.3. Recursos didaticos

Discutidas certas metodologias e estratégias de ensino e aprendizagem que podem
ser adotadas no ensino diferenciado da Matematica, é crucial que o professor procure,
selecione e dé a oportunidade aos alunos de experimentarem aprender determinados
contetidos, por meio de diversos recursos didaticos e pedagogicos.

Num passado ndo muito remoto, o material indispensavel para ensinar e aprender
Matematica era o quadro, o giz e 0 manual escolar. Quando muito, ainda que apenas em
Geometria, era usado outro material, especificamente régua, esquadro, compasso e
transferidor. No entanto, investigaces nacionais e internacionais tém vindo a demonstrar
que a manipulacdo de materiais ou até, em determinadas circunstancias, a utilizacao de
instrumentos ligados a tecnologia é relevante para uma aprendizagem bem-sucedida, em
especial nos primeiros anos de Escolaridade (Matos & Serrazina, 1996, citado por Ponte
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& Serrazina, 2004, p. 7). Neste sentido tudo aquilo que consiga facilitar a aprendizagem
dos estudantes pode ser refletido como um recurso didatico, quer seja manipulével ou
ndo; contudo, é vital que os recursos didaticos sejam empregues, nas aulas, com uma
intencionalidade pedagogica, possibilitando fornecer o acesso ao conhecimento, compor
guides das aprendizagens dos alunos, oferecer o treino e o exercicio de aptidGes, cativar
0 interesse, a motivacdo e a predisposicdo, proporcionar simulacGes e avaliar as
capacidades e conhecimentos.

Para Turrioni (2004), o recurso didatico “exerce um papel importante na
aprendizagem. Facilita a observacdo e a analise, desenvolve o raciocinio l6gico, critico e
cientifico, é fundamental e é excelente para auxiliar ao aluno na construgdo de seus
conhecimentos” (p. 78). A decisdo de um professor recorrer a um objeto concreto para
introduzir um conceito matematico conduzird a uma atribuicdo, mais rapida e eficaz, por
parte do aluno, de um significado as suas ideias e aquilo que aprende, deixando de

contemplar determinado conceito como algo abstrato. Marques (2013) defende que:

Antes de comecar a trabalhar com determinado material, devemos deixar o aluno
manipula-lo livremente, brincar até com ele durante algum tempo e sé depois
aplica-lo a determinado conceito. Todavia, ndo devemos deixar os alunos encarar
0s materiais como um brinquedo, mas sim como algo que as vai ajudar na
aprendizagem de determinado conceito, para que mais tarde consigam realizar o
mesmo trabalho, de forma auténoma, sem recurso a qualquer material. (p. 14)

Na oOtica de Ponte & Serrazina (2000), a manipulacdo de materiais pelos
estudantes devidamente direcionada pode simplificar a construgdo de auténticas nogoes
matematicas e “servir para representar conceitos que eles ja conhecem por outras
experiéncias e atividades, permitindo assim a sua melhor estruturacdo” (p. 225).
Portanto, é importante a pesquisa e exploracdo de diversos recursos manipulaveis para
aprender distintos contetdos da Matematica, como é o caso da moldura do 10, o abaco,
os blocos-padréo, os poliminds, as barras de Napier e a calculadora de Papy; para além
de materiais manipulaveis como os designados, sugerem-se, adicionalmente, a eleicdo e
0 uso de aplicacOes digitais, como séo exemplos o Excel, 0 GeoGebra, 0 Math Learning
Center e o MathCityMap.

Salienta-se, por fim, a necesséria percecdo da evolugdo de uma experiéncia
significativa, para o aluno, com o material selecionado, conquistando este ndo s a sua

manipulag&o eficiente, mas também a habilidade de refletir sobre a atividade que realizou.
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1.5.4. O papel do professor: uma perspetiva abrangente

Como instituicdo educativa que contribui para o progresso cognitivo, social e
emocional dos estudantes, a Escola precisa de professores que apresentem desafios,
dilemas ou problemas, e, com isto, proporcionem, aos alunos, o alcance de niveis de
desenvolvimento estabelecidos, através dos seus interesses, predisposicoes e limitacdes.
Porém, a sala de aula é um palco onde a multiplicidade se desdobra de uma forma Unica
e complexa, uma vez que cada aluno traz consigo uma “partitura” Unica de preferéncias,
ritmos e estilos de aprendizagem no seu vasto caminho do saber.

Centrando o foco, no momento, para a educacdo na sala de aula, a planificacédo
tem um grande valor na pratica de um professor. Para proporcionar e desenvolver
competéncias nos alunos, o professor necessita de antecipar, no campo da reflexdo e da
criticidade, o modo como as conseguira potenciar. Contudo, é decisivo que nao se deixe
ficar pelo plano das ideias, dos propdsitos e das estratégias mentais que ira utilizar, deve,
ap6s 0 momento de antecipacdo, elaborar a planifica¢do. De acordo com Cortesdo (1993),
a planificacdo carece de dedicagdo e empenho, excelente dominio dos conteudos,
capacidade de articular os conteudos e refletir, de maneira a atingir-se o sucesso escolar
de todos os alunos, individualmente e, enquanto grupo.

Mas, antes mesmo de colocar em préatica a planificacdo, é basico que o professor
realize um diagndstico prévio dos saberes da turma, de modo a ser capaz de selecionar,
estruturar, organizar e apresentar parte dos contetdos em causa aos alunos, investindo na
sua imaginacdo e criatividade, de maneira a assegurar o interesse, a motivacao e a
predisposicdo destes e, a0 mesmo tempo, para ir ao encontro das necessidades. Para o
conseguir fazer, de facto, o professor deve possuir uma boa habilidade de reflexdo para
ser capaz de distinguir e clarificar os pontos robustos e frageis da pratica educativa
planificada previamente e, com a reformulacdo da planificacéo, é viavel reorganizar essa
mesma acdo, com uma possivel garantia de éxito. Para Cortesdo (1993) “a coeréncia, a
sequéncia, a adequacao, a flexibilidade, a continuidade, a precisdo e a riqueza” séo as
propriedades que se distinguem num bom plano da pratica educativa. (p.94)

Adicionalmente, torna-se necessario referir a atengdo que os professores devem
colocar aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos, que podem muito bem ser
reflexo das suas preferéncias individuais, capacidades individuais de compreensdo e
processamento de informacGes. Certos alunos podem destacar-se por aprenderem, eficaz

e facilmente, através de estimulos visuais (videos, slides de PowerPoint, graficos etc.);
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diversos alunos podem preferir estimulos auditivos (debates, explicacBes verbais, textos
falados, entre outros); outros alunos podem aprender com mais eficdcia, atraves de
estimulos cinestésicos/tateis, como é caso de atividade praticas que envolvem a
manipulacdo e experimentacdo tatil e/ou corporal (modelagem, construcdo, movimento
corporal, etc.). Em consequéncia, os alunos necessitam da adaptacéo e flexibilidade das
atividades realizadas pelo professor, sendo que este esforco poderé ser a chave para o
sucesso, onde este se torna um mediador sensivel, implicado no ajuste das suas
abordagens pedagogicas, oferecendo uma vasta e diversificada gama de métodos e
metodologias de ensino e estratégias pedagdgicas que entoem com a diversidade presente
na sala de aula. Neste tipo de dindmica educativa, o professor é também um aprendiz,
visto que a cada passo, é possivel descobrir mais sobre os alunos, desde que os deixe
aprender ao estilo que mais lhes traz beneficios. Em ultima analise, a sala de aula podera
ser um palco de aprendizagem mutua, onde 0 sucesso ndo esta estritamente relacionado a
concretizacdo perfeita, mas na capacidade de adaptacéo e celebracdo da diversidade e,
por conseguinte, alcance das aprendizagens através dela.

Assim sendo e com vista ha promocao de aprendizagens ativas e significativas,

refere-se 0 modelo “Piramide de Aprendizagem”.

°A

30%

50%

Escrever, interpretar, expressar,
revisar, identificar, comunicar,
ampliar, demonstrar, praticar, diferenciar

95% Explicar, re'sumir, estrutu!'ar, definir
generalizar, elaborar, ilustrar

Figura 2 - Pirdmide de Aprendizagem, de William Glasser
(Fonte: esquema-piramide-do-aprendizado.png (1024x893) (bp.blogspot.com)

Este modelo tem vindo a provocar uma reflexdo profunda sobre o modo como se
absorve e retém informacdes ao longo do processo de ensino-aprendizagem, na medida
em que esta representacdo grafica destaca a disparidade na eficacia de diferentes
estratégias de ensino e a importancia da participacéo ativa na aprendizagem. E crucial
reconhecer que a Piramide de Aprendizagem é uma representacdo simplificada e que a
eficacia de cada estratégia adotada pode variar dependendo do contexto, do contetdo

23


https://1.bp.blogspot.com/-pYobkGOO_rk/WPqHSXx5ERI/AAAAAAAABEs/PrMA83G9o846dNbi65kQpooTiYfKtL7WACEw/s1600/esquema-piramide-do-aprendizado.png

especifico e das caracteristicas individuais dos alunos, dado que
“ndo h& um aluno padrdo, todos os alunos sdo diferentes” (Estanqueiro, 2010, p.12). Em
ultima insténcia, a representacdo grafica desafia a repensar a natureza do ensino e a
cultivar ambientes educativos que estimulem a participacéo ativa, a aplicacdo pratica e a
troca de saberes entre os alunos.
Reforcando as nogGes atrds enunciadas, refiram-se as perspetivas de Clark e
Lampert (1986), que dao destaque a planificacdo do professor como:
a principal determinante daquilo que é ensinado nas Escolas. O curriculo, tal
como é publicado, é transformado e adaptado pelo processo de planificacéo

através de acrescentos, supressdes e interpretacoes e pelas decisdes do professor
sobre o ritmo, sequéncia e énfase (Arends, 2008, p.44).

Por outro lado, o professor deve assumir o0 ambiente da sala de aula como um
recurso pedagdgico que se encontra ao seu dispor e ao qual é essencial dar especial
atencdo, pois 0 ambiente educativo € bem mais abrangente do que espaco fisico, incorpora
para além dele, o tempo, 0s recursos materiais, a exposi¢do e elucidacao nos painéis, e as
relagcOes interpessoais que nele surgem. Todas estas particularidades do ambiente
construido sdo determinantes para que o aluno possa aprender, de forma tranquila, por
meio da autonomia, do pensamento critico e reflexivo. E imprescindivel, portanto, que o
ambiente seja apelativo e motivador, que se distinga como um espaco livre e disposto a
aquisicdo de verdadeiras aprendizagens de um modo respeitador, estimulante e
consciente, apresente-se como um espaco organizado, cooperando para a estruturacéo do
pensamento e das experiéncias, descobertas e competéncias cognitivas. Tal como
destacaram Richard e Patricia Schmuch (1998), este deve ser um lugar:

em que os alunos tém expectativas de que cada um ira dar o seu melhor,
intelectualmente, e se apoiam mutuamente; onde os alunos partilham
elevado grau de influéncia potencial, tanto uns com os outros como com
o professor; onde a comunicacéo é aberta e caracterizada pelo didlogo; e
onde os processos de trabalhar e desenvolver-se em conjunto, enquanto
grupo, séo considerados, eles mesmos, relevantes para serem estudados
(Arends, 2012, p.112).

Numa outra dimenséo, ser professor ndo se restringe a sua conduta dentro da sala
de aula — ndo se reduz ao ato de ensinar, unicamente. Ser professor envolve uma
aprendizagem mutua, uma relacdo de cumplicidade e complementaridade, na qual os
alunos sentem que tém voz ativa e participacdo no seu percurso educativo, séo escutados
e respeitados e, por isso, confiam no professor para promover e proporcionar momentos
de aprendizagens significativas. No entanto, aprender - envolvendo a dimenséo afetiva -

requer que o professor adote métodos e estratégias diversificadas, de maneira a captar a
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atencdo dos alunos, a motiva-los e despertar-lhes o interesse e, assim, contribuir para o
seu sucesso e realizagdo pessoal e social: uma Escola que ndo da afetos e ndo tem emogoes
ndo pode construir cidaddos atentos a uma sociedade emocional para se construir uma
sociedade mais equitativa, atenta e disponivel para ajudar todos. Assim, o professor deve
estar dotado de perseveranca e subtileza na maneira como se relaciona com os alunos, de
forma a ser capaz de os ajudar no seu crescimento e desenvolvimento, promover a
interacéo, estabelecendo, nitidamente, limites e atribuindo-lhes responsabilidades.
Posteriormente a planificacdo dos momentos de aprendizagem e organizacao do
ambiente educativo, a partir do instante em que os alunos comegcam a atividade em
questdo, ganha énfase a avaliacdo dos alunos, constituindo este um elemento integrante e
regulador primordial das préaticas pedagdgicas com uma funcdo de reconhecimento das
aprendizagens realizadas e das competéncias desenvolvidas. A avaliacdo, neste ambito,
tem influéncia nas decisdes do professor que visam melhorar a qualidade das
oportunidades do ensino-aprendizagem. Posto isto, é decisivo que toda a intervencao
assente em momentos de observacédo, selecdo de métodos, metodologias e estratégias
adequadas e coerentes, na escolha dos recursos que atendam as necessidades dos alunos,
na posterior analise e reflexdo sobre a sua propria acdo educativa, e, por fim na forma de
como avalia e que instrumentos poder&o ser utilizados para fazer uma avaliagao formativa
rigorosa e coerente. Todo este processo tem como objetivo final estimular em cada a aluno
‘uma mente bem desenvolvida’, onde haja lugar para o pensamento critico, o raciocinio

e a descoberta do saber.
1.6 A Teoria da Aprendizagem Significativa

Em 1963, David Ausubel introduziu uma perspetiva inovadora no processo de
ensino e aprendizagem ao apresentar o conceito de ‘aprendizagem significativa’. Na
época, as ideias predominantes eram ainda fortemente influenciadas pelo behaviorismo,
onde o conhecimento prévio do aluno ndo era levado em consideracéo, e a aprendizagem
ocorria apenas através do ensino direto. Ao contrario do paradigma referido, Ausubel
propbs que a aprendizagem significativa envolve o alcance de conhecimentos novos, por
meio da expansdo e reconfiguracdo de ideias ja presentes na estrutura mental do aluno.
Esta abordagem realca a importancia e a relevancia em organizar e integrar novos
conteddos de forma a relaciona-los aos conhecimentos prévios do aluno, enriquecendo a

sua estrutura cognitiva.
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No entendimento de Ausubel,

0 armazenamento de informagdes no cérebro humano como sendo organizado,
formando uma hierarquia conceitual, na qual elementos mais especificos de
conhecimento sdo ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais, mais
inclusivos. Estrutura cognitiva significa, portanto, uma estrutura hierarquica de
conceitos que sdo representacdes das experiéncias sensoriais do individuo
(Moreira, 2011, p.161).

Na visdo deste autor, as estruturas cognitivas referem-se a arranjos hierarquicos
de conceitos que apontam as representacdes individuais, sendo moldadas pelo contetdo
das ideias e pela organizacdo. Estas estruturas cognitivas sdo desenvolvidas
gradualmente, proporcionando uma base solida para a construcdo de conceitos mais
complexos. Neste sentido, ao introduzir um conceito novo e relaciona-lo a um ja
existente, ocorre um esforco de adaptacdo para que as estruturas cognitivas possam
assimilar a novidade.

Por sua vez, Moreira (1997) afirma que a aprendizagem significativa é o processo
pelo qual um novo conhecimento se conecta a estrutura cognitiva do aluno, de maneira
ndo arbitraria e substancial, ou seja, de uma forma nao literal. Neste contexto, a ndo
arbitrariedade significa que o material potencialmente significativo estabelece relagdes
com 0s subsuncgores - estruturas especificas dentro das quais uma nova informacao pode
se integrar ao cérebro - que atuam como ‘ancoras’ para as novas nogoes, concecdes e
proposic¢des, contribuindo para uma aprendizagem mais profunda e significativa.

Ausubel e colaboradores (1980) propdem o uso de organizadores prévios,
concebidos como ‘pontes cognitivas’ que funcionam como ancoragens destinadas a
adaptar a estrutura cognitiva do aluno, direcionando o desenvolvimento dos subsuncores.
Noutras palavras, os organizadores prévios consistem em informagcbes e recursos
introdutorios que séo apresentados antes dos conteidos programaticos, agindo como uma
ligagdo entre o conhecimento prévio do aluno e o conhecimento necessario para uma
aprendizagem verdadeiramente significativa. E crucial destacar que o organizador prévio
ndo é um requisito especifico vinculado a um tema ou conteudo particular. De acordo
com Moreira (2011), esses organizadores podem assumir diferentes formas, como textos,
imagens, simula¢Ges computacionais, experimentos, ou uma combinacao de duas ou mais
dessas abordagens.

Assim, € possivel concluir que, segundo a Teoria da Aprendizagem Significativa,
aprender um determinado conjunto de conhecimentos envolve a construgdo mental de
significados por parte do aluno, uma vez que requer uma acéo peculiar e intencional de

relacionar o novo saber com os significados ja presentes na estrutura cognitiva. Isto
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conduz ao raciocinio de que a aprendizagem significativa € um processo ativo e
envolvente, no qual os alunos constroem, aplicam e atribuem significado ao
conhecimento, de um modo profundo e relevante para a sua vida. Ainda nessa linha de
pensamento, trata-se de organizar e incorporar informacgdes na estrutura cognitiva do
aluno, influenciando a maneira como ele se relaciona com o ambiente, ou, conforme a
descricdo de Novak (2000), o seu modo de sentir, pensar e agir. Para que realmente seja
alcangada a aprendizagem significativa, a estabilidade e a organizagdo da estrutura
cognitiva do aluno desempenham um papel crucial, influenciando a sua capacidade de
compreender novas informacdes, dialogar, cooperar e realizar aprendizagens adicionais,

ricas e significativas, agindo de uma forma auténoma.
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CAPITULO Il. CONTEXTO DE INVESTIGACAO

Neste capitulo, efetua-se a caracterizacdo dos contextos educativos onde decorreu
a Pratica de Ensino Supervisionada da autora deste relatorio, bem como dos grupos que
participaram na investigagdo desenvolvida. Para tal, recorreu-se a consulta de
documentos estruturantes de cada uma das instituicfes e registos de observacdo dos

diferentes grupos, que possibilitaram conhecer as especificidades de cada um dos alunos.

2.1. Contexto Educativo |

A instituicdo onde decorre a primeira fase da investigacdo, referida como institui¢éo
I, ¢ uma instituicdo de carécter religioso de Ensino Particular e Cooperativo, a operar em
regime de Paralelismo Pedagdgico com dois niveis de ensino, nomeadamente, o Pré-
Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Pertencente a uma freguesia do Grande Porto, que
tem sido, ao longo das épocas, centro de fixacao de pessoas vindas de diferentes localidades
do pais, o ensino proporcionado alinha-se com a legislacdo em vigor e em concordancia
com as orienta¢des enunciadas pelo Ministério da Educacéo.

Os alunos do 1.° Ciclo do Ensino Baésico, incluidos na valéncia em estudo, usufruem
de amplas salas equipadas com computadores e projetor, quadro branco e de giz, bem como
inimeros materiais que estdo ao dispor de todos os alunos. Ja na érea circundante da
estruturacdo, o Colégio estd munido de largos espacos ao ar livre, completados com vastas
areas verdes, de cultivo, mata e jardim, parques de brincadeira para os alunos e campos de
jogos, como também favorecem de um espaco designado por “Casa da Floresta” para o
desenvolvimento de atividades curriculares nas duas valéncias em que opera.

No que respeita a acdo educativa da instituicdo, preconiza-se uma educacdo
completa e a construcdo gradual da criangca como ser original, livre e responsavel, apto
na toma de decisdes particulares coesas com 0 seu projeto de vida, onde predomina o
respeito e a evolucéo dos valores humanos. E, evidentemente, propGsito cooperar para
que o desenvolvimento da educacdo, nas idades compreendidas, componha uma ocasido
para que os alunos concretizem experiéncias de aprendizagem dinamicas, significativas,
diferenciadas, adaptadas e socializadoras que conduzam ao Seu sucesso.

Como campo de construcdo e estruturacdo de conhecimentos, a acdo pedagogica
é sustentada na participacéo ativa das criancas, e para as quais se procura equilibrar meios
e instrumentos para crescerem em todas as dimensfes, sem esquecer a comunidade

envolvente. Nesse sentido, a preocupacao é de garantir a qualidade de ensino, despertando
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0 gosto pela aprendizagem e pela curiosidade cientifica, fomentando o espectro de
observacdo, analise e indagacdo; conduzir uma consistente formacdo cientifica,
sociocultural, moral e religiosa; apoiar a evolugdo nas dimensdes intelectual, fisica,
emocional, sensorial, social, estética e criativa; revigorar a interdisciplinaridade entre
todas as areas curriculares; estimular a motivacao pelas demostraces de ordem cultural,
favorecendo o acesso e o saber do patriménio local e global e sensibilizar para o apreco
pelo meio ambiente e pela sua preservacédo, despertando a descoberta da dignidade
exclusiva de todos os seres e de tudo que o rodeia.

Esta instituicdo rege-se pelo artigo 3.° do Decreto-Lei n® 54/2018 de 6 de julho, e
Lein.°116/2019 de 13 de setembro, que enuncia os principios guias da educacéo inclusiva
como a educabilidade universal que assegura que todos os alunos detém habilidade de
aprendizagem e de progresso educativo; a equidade que garante que qualquer aluno
possui acesso aos auxilios essenciais para concretizar o seu potencial; a inclusdo, que é o
direito de todos alunos ao acesso e participacdo, de maneira plena e efetiva, aos iguais
contextos educativos; a personalizagcdo no planeamento pedagdgico centralizado no
aluno, de modo a atender-se as suas necessidades, potencialidades e preferéncias; a
flexibilidade, desde o curriculo as areas e periodos escolares, de maneira a que o exercicio
educativo baseado nos métodos, periodos, ferramentas e atividades consigam responder
as peculiaridades de cada um; autodeterminacdo no que respeita a autonomia pessoal,
onde, para além das necessidades do aluno, € crucial focar os seus interesses e
predisposi¢des; implicacdo parental, onde os pais ou encarregados de educagdo usufruem
do direito a participacdo e a comunicacdo acerca de completos aspetos do processo
educativo do educando; e a interposi¢cdo minima, que se trata da intercessdo técnica e
educativa que deve ser expandida unicamente pelas entidades e estabelecimentos cuja
acdo se revele necessaria ao efetivo incentivo da evolucdo dos alunos.

No sentido do envolvimento familiar, a perspetiva educativa assenta em dois
contextos de desenvolvimento — Escola e familia - com funcBes integrantes e
imprescindiveis durante todo processo educativo, entendendo o envolvimento da familia
positivamente relacionado aos resultados dos alunos. No ambito relacional, os objetivos
gerais da instituicdo visam a promoc¢do de uma boa, saudavel e dindmica relacdo
Escola/familia bem com das suas relacGes interpessoais. Como tal, os pais e Encarregados
de Educacdo sdo convidados e estimulados a participar em circunstancias de reflexdo
educativa, assim como em situac@es de aprofundamento dos valores e ideias identitarias,

podendo ser também promotores de tais iniciativas (Projeto Educativo, 2020, p.18).
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2.1.1. Caracterizagdo do Grupo |

Para que seja exequivel trabalhar com uma turma é indispensavel conhecer todos
os alunos na sua singularidade, incluir e valorizar as individualidades de cada um, ir ao
encontro das suas necessidades e dos seus proprios interesses, por forma a que seja
concretizavel que cada aluno alcance o seu sucesso individual, escolar e social.

O grupo I, com quem se desenvolveu a investigacdo numa primeira etapa, é
composto por dois alunos do 1.° ano e trés alunos do 3.° ano de Escolaridade, com idades
compreendidas entre 0s 6 e 0s 8 anos, de uma turma constituida por 19 alunos, 11 rapazes
e 8 raparigas. No decorrer da intervencdo educativa, pdde aferir-se que esta é muito
heterogénea, na medida em que os alunos apresentam diferentes interesses, aptidées, ritmos
de aprendizagens distintos e diferentes formas de aprender, perante os diversos contetdos
e disciplinas. Porém, apesar destes fatores, todos os alunos demonstram empenho,
predisposicdo e dedicacdo para adquirir e desenvolver novas habilidades, a partir das mais
diferentes atividades que lhes sdo propostas. Tal como os alunos, acrescente-se que a
professora titular da turma revela-se habitualmente preocupada, atenta e disponivel para
responder as questdes colocadas pelos alunos, disponibiliza tempo de qualidade, partilha
historias, ideias e possiveis solucdes, elogia, cria empatia, escuta, expde o seu afeto,
encoraja, enaltece vitdrias por mais pequenas que sejam, respeita, modela e orienta

comportamentos adequados, concedendo responsabilidades adequadas e recompensa.
2.2. Contexto Educativo 1

Este Agrupamento de Escolas, localizado na cidade do Porto, € composto por
quatro estabelecimentos de ensino, entre eles a instituicdo onde decorreu o segundo
momento desta investigacéo, referida como institui¢do Il, e tem como principal missdo
proporcionar & comunidade um servi¢o educativo de elevada qualidade: uma missdo
centrada na formagdo integral do aluno, fundamentada em principios humanisticos
essenciais que capacitam os estudantes a participar na constru¢do de uma sociedade mais
justa, responsavel, democrata e harmoniosa. Esta missdo espera refletir-se na efetiva
aquisicdo de saberes, competéncias e atitudes, promovendo a evolugdo académica e
pessoal que poderdo possibilitar aos alunos continuar com sucesso na sua formacao, seja
em niveis superiores ou ndo, e prepard-los para ingressar no mercado de trabalho de

maneira bem-sucedida (Projeto Educativo, 2021-2025, p.8).
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A freguesia que integra a instituicdo destaca-se pela sua enorme diversidade,
resultante da sua localizagcdo geogréafica estratégica, e é habitada por uma populagéo
heterogénea em termos econdmicos, sociais e culturais, embora o estrato social médio
prevaleca, e embora o seu perfil seja urbano, ainda hoje é possivel encontrar marcas de
uma freguesia que em tempos foi formada por aldeias, como pessoas que vendem pelas
portas os legumes da horta, por exemplo.

No que concerne a populacdo escolar, assinala-se a diversidade, com familias
predominantemente associadas aos setores de comeércio, servicos e industria local.
Salienta-se, adicionalmente, um nimero consideravel de alunos que provém de diversas
localidades do Porto e de outros territorios a nivel mundial.

A Escola Basica foi fundada em 1979 e desde h&a muito tempo que acolhe uma
comunidade significativa de estudantes com necessidades educativas especificas,
tornando-se ao longo dos anos uma referéncia na educacao bilingue para alunos surdos.
Conforme estabelecido no seu Projeto Educativo, a instituicdo deve apresentar-se como
um lugar de saber e aprendizagem, com cultura empreendedora e criativa, corretamente
estruturada entre os distintos niveis de ensino e a vida adulta, a fim de fomentar uma
cidadania dinamica e critica, em articulagdo com uma exigente educacdo ambiental.
Enquanto espaco inclusivo, deve intensificar o respeito pelas dissemelhancgas e mobilizar-
se solidariamente em respostas ligeiras e eficazes, integrando um espirito inovador, com
impacto nos exercicios que requerem maior equidade.

O corpo docente do Agrupamento, embora maioritariamente estavel, demonstra
os efeitos do processo de envelhecimento. Os professores possuem uma formagéo
académica elevada, com muitos casos de pds-graduacdo, incluindo especializaces,
mestrados e doutoramentos. Além dos docentes do ensino regular, destaca-se a presenca
significativa de docentes de Educagdo Especial (grupos 910, 920 e 930) e técnicos
especializados em terapia da fala, interpretacédo e traducdo de LGP e psicologia.

Estas caracteristicas conferem ao Agrupamento uma identidade propria,
caracterizada ndo apenas pela coesé@o na misséo, visdo, empenho e vontade de formar
estudantes conscientes e inclusivos, mas identicamente por uma identidade s6lida, mesmo
diante da dispersdo geografica das distintas Escolas. O Agrupamento destaca-se, assim
ndo apenas pela sua longa historia de atendimento a alunos com necessidades educativas
especiais e surdos, mas também pela constante adaptacdo das praticas educativas dos

docentes para enfrentar os desafios presentes.
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2.2.1. Caracterizacdo do Grupo Il

O Grupo II, com quem desenvolveu parte da investigacdo integrante da segunda
etapa, é composto por cinco alunos do 6.° ano de Escolaridade, com idades compreendidas
entre 0os 11 e os 12 anos, da mencionada instituicdo 11, de uma turma com 15 alunos (5 do
sexo feminino e 10 do masculino), e cujo ensino é articulado com Educacdo Musical.

Embora um dos focos principais para os alunos seja a Musica, € impressionante
observar como o0s alunos conseguem equilibrar e destacar-se em diversas areas do
conhecimento, com as competéncias matematicas particularmente notaveis. Alguns dos
estudantes demonstram uma capacidade apurada de aplicar conceitos matematicos, em
contextos préaticos, e relaciona-los com as atividades musicais, nomeadamente na
elaboracéo de musicas que trabalhem alguns conceitos matematicos, especificamente (por
exemplo, os multiplos e divisores de um numero, conceitos basicos de poténcias e a
constante pi).

Foi possivel constatar que os alunos apresentam desempenho académico de
diversos niveis, embora se destaquem, de maneira significativa, nas competéncias de
Matematica. Estes estudantes, de um modo geral, mostraram destreza em raciocinio
I6gico-matematico, no pensamento critico, na resolucdo de problemas e no
autorreconhecimento que os conhecimentos e capacidades matematicos podem trazer
para a sua vida futura, enquanto cidadaos conscientes, criticos e reflexivos. Ainda que a
maioria dos estudantes se concentrem em niveis de desempenho 4 e 5, apresenta-se,
sistematicamente, uma pequena percentagem de alunos que se situa no nivel 3,
demonstrando alguma hesitacdo para a aprendizagem.

A versatilidade evidente nas varias facetas do desempenho da turma e o equilibrio
tanto nas areas artisticas como nas cientificas reflete 0 compromisso destes alunos com
uma educacao integral, onde a diversidade de conhecimentos é valorizada e incorporada

de maneira coesa.
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CAPITULO I1l. ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

No presente capitulo expdem-se e justificam-se as op¢des metodoldgicas que
suportam o estudo. Numa primeira etapa é apresentada a abordagem metodologica
adotada, referindo-se o tipo de investigacdo concretizada. Numa segunda etapa, procede-
se a identificacdo das técnicas e instrumentos mobilizados para a recolha de dados.

3.1. Abordagem metodoldgica

A selecdo da metodologia é crucial no desenvolvimento e evolucdo de um estudo:
0 método adotado deve estar em coeréncia com a tematica/problematica que é pretendida
estudar e os objetivos delineados: a natureza desta deverd, assim, demarcar o0 método que
melhor se apropria para a sua execucdo. Como afirma Coutinho (2011), “a investigacdo
trata-se de um processo cognitivo e flexivel que explica fendbmenos sociais. Através da

investigacao refletimos e problematizamos os problemas da pratica” (p.4).

A temadtica escolhida para o estudo determinou a necessidade de delinear um
caminho que consentisse compreender como se poderdo promover aprendizagens
matematicas significativas por meio da utilizacdo de estratégias pedagogicas
diferenciadas: entendemos a abordagem qualitativa a mais adequada a essa
intencionalidade, na medida em que consente um saber mais minucioso e enriquecedor
da situacdo em analise, permitindo alcangar os mecanismos, ou como funcionam certos
comportamentos, atitudes e funcdes (Baptista & Sousa, 2011, p. 31), mediante a

exposicdo e analise do caso concreto e das suas peculiaridades.

A metodologia qualitativa é descritiva, uma vez que, “0s investigadores
qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva”, ou seja, ndo recolhem
informagdes ou demonstraces com o objetivo de confirmar hipoteses construidas
previamente (Bogdan & Biklen, 1994, p.48). De acordo com os autores, uma investigacao
desta natureza detém cinco caracteristicas fundamentais e proprias: a fonte direta dos
dados é o ambiente natural e o investigador € o essencial responsavel pela recolha dos
dados; os dados reunidos sdo basicamente narrativos; o processo é mais pertinente do que
os resultados ou produto; os dados sdo analisados de forma indutiva; e, para terminar, é
conferido grande valor ao significado. Perante isto, tem-se o investigador qualitativo que

se baseia numa pesquisa que coloca o texto como material empirico, fracdo da ideia da
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construcdo social das realidades em estudo, e estd empenhado nas perspetivas dos
intervenientes, no seu conhecimento e nas suas a¢des do dia a dia respeitantes a questdo
de estudo (Flick, 2009, p. 16).

3.2. Teécnicas e instrumentos de recolha de dados

Em qualquer trabalho investigativo, devem ser criteriosamente selecionadas as
técnicas e os instrumentos de recolha de dados para que delas seja exequivel conquistar
o melhor proveito. O objetivo de qualquer estudo devera visar a busca e descoberta de
respostas para as questdes ou probleméticas que originaram a sua realizacdo e, nesse
sentido, é indispensavel executar a recolha de dados e a analise dos dados obtidos, pois
delas depende o éxito e a qualidade da investigacao.

Para esta investigacdo optou-se pelas seguintes técnicas de recolha de dados: a
andlise de fontes documentais, a entrevista, a observacao participante e focus group.

A anélise de fontes documentais, nas palavras de Pardal & Correia, “é uma técnica
de recolha de informagdo necessaria em qualquer investigagao (...) ¢ uma tarefa dificil e
complexa que exige do investigador paciéncia e disciplina” (Cardoso, Alarcdo &
Celorico, 2010, p.36) que antecede uma favoravel analise de conteido. Para estes autores,
a andlise documental “traduzird o tratamento prévio fundamental e indispensavel que
permitird posteriormente a realizacdo da analise do conteldo” (p.36). Por sua vez, Bardin
(2014) declara que uma analise de conteido se encontra estruturada em volta de trés
nacleos cronoldgicos, sendo o primeiro a pré-analise, seguindo-se a exploracdo do
material e, para findar, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Esta
técnica foi aplicada aos documentos das instituicBes cooperantes, particularmente o
Projeto Educativo e Regulamento Interno, e aos registos de estudo e caracterizagdo das
turmas, que sdo uma preciosa fonte de informacao que possibilita a contextualizagdo de
determinados aspetos da tematica em estudo. Pretendendo-se adquirir testemunhos
pormenorizados do modo como as situacfes sociais sdo observadas e atentadas pelos
atores responsaveis e gquais sdo os significados e que efeitos tém para os mesmos (Bogdan
e Biklen, 1994, p. 177), foram também analisados dados a partir de narrativas acerca das
planificages construidas e intervencfes educativas possibilitadas pelas entrevistadas e

das respetivas respostas dos alunos, face as atividades desenvolvidas.

A técnica de entrevista distingue-se “pela aplica¢do dos processos fundamentais

de comunicacdo e de interacdo humana (...) processos que permitem ao investigador

34



retirar das suas entrevistas informac@es e elementos de reflexdo muito ricos e matizados”
(Quivy & Campenhoudt, 1992, p.193), aprovando um maior estado de profundidade das
respostas e uma maior maleabilidade nas perguntas que sdo tencionadas dispor. Deste
modo, as entrevistas proporcionam uma recolha de conhecimentos muito rica (que, por
ocasides, ndo esta patenteada nos documentos), a recolha de declarac@es e interpretagdes
dos participantes, respeitando os seus panoramas de modelo e as categorias intelectuais
e, por fim, permite averiguar, de uma forma habilidosa, a informacao obtida nas mesmas:
Fontana & Frey (1994) defendem que entrevistar € uma das configuragdes mais comuns
para tentar entender 0s outros.

Como esta técnica tem como caracteristica o privilégio da convivéncia direta entre
o0 investigador e o participante, é necessario ter em atengdo os paradigmas de atuacao que
devem ser adotados antes, durante e apds a concretizagdo da entrevista. Deste modo, antes
deverdo delinear-se 0s objetivos a atingir, os pontos-chave que se pretende abordar e as
interrogacGes que os acompanham, procedendo-se, com isto, a estruturacdo do guido (ver

apéndice I).

A observacdo participante configurou-se na observacdo de aulas que, a par com
as demais técnicas de recolha de dados selecionadas, possibilita analisar e conferir, na
sala de aula, que estratégias sdo implementadas na sala de aula pelos professores. A
observacao direta das atividades letivas deve ser constantemente acompanhada pelo

preenchimento de uma grelha de observacdo produzida previamente.

Por fim, o focus group, também designado como grupo de discussdo, constitui
uma técnica que permite a recolha de dados ser empregue em distintas circunstancias do
processo de pesquisa. Morgan (1997) define focus group como uma interagcdo do grupo
face a um topico apresentado pelo investigador: quando articulado com outras técnicas e
metodologias, pode acontecer em dispares fases de um projeto de pesquisa,
particularmente, na fase inicial (para originar interrogagdes para um questionario, por
exemplo), na fase intermédia (para auxiliar a decifrar os resultados obtidos num
questionario, por exemplo) ou na fase final (para debater com o0s intervenientes 0s
produtos, discussao tal que arriscara dirigir a novos saberes e pensamentos, por exemplo)
(Krueger & Casey, 2009; Stewart et al., 2007). Estas sessdes permitem abordar diversos
pontos e situagOes essenciais — no nosso caso, relacionadas com a aprendizagem da
Matematica onde se envolvem praticas de pedagogia diferenciada — admitindo discussfes

exploratdrias sobre a situacdo em estudo. (ver apéndice 11, 111 e 1V).
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3.3. Participantes

Os participantes do estudo dividem-se em quatro grupos distintos.

Os dois primeiros grupos, a quem se realizaram as entrevistas, sdo constituidos
por dois professores titulares a lecionar no 1.° ano e 3.°ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
da mesma Instituicdo de Ensino — instituicdo |, durante a Pratica de Ensino
Supervisionada a decorrer nos 1.° e 2.° semestres, e por dois professores de Matematica

do 2.° Ciclo do Ensino Basico, um deles a lecionar na instituicao I1.

O terceiro grupo, que participou nos focus group, é constituido pelos alunos das
turmas dos professores selecionados para a realizagdo das entrevistas, de forma a ser
possivel, uma observacgdo, investigacdo, recolha e conclusdo, mais precisa e correta,
acerca de todo o processo da acdo-reacdo da pratica educativa que envolve a
Diferenciacdo Pedagdgica que os professores proporcionam aos alunos. Estes grupos de
discussdo contaram com a participacao e envolvimento de cinco alunos, sendo o primeiro
composto por dois alunos do 1.° ano e trés alunos do 3.° ano, ambos do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, e 0 segundo composto por cinco alunos do 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico,
para que a comunicacéo, a partilha e a interacdo possam ser feitas de uma maneira mais
aberta, reflexiva e flexivel.

O ultimo grupo, que participou igualmente num focus group, é constituido por trés
futuras professoras - duas estudantes do Mestrado em Ensino de 1.° Ciclo do Ensino
Bésico e de Matemética e de Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico e a terceira
estudante do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e de
Histdria e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Baésico.

Com estas opgOes, 0s participantes inserem-se no grupo de pessoas véalidas e
significativas que, de acordo com Quivy e Campenhoudt (2005), é fundamentada pela
colaboracéo e aprofundamento do conhecimento que podem fornecer ao investigador no

terreno.
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3.4. Cronograma da investigacdo

2022 2023 2024
Taretss O N D[J F'M AMJIJASONDIFEMAMI

Decisdo da
problematica a
estudar

Pesquisa
Bibliografica

Redagdo do
Enquadramento
Teobrico

Construcdo do
Guido para
entrevistas

Realizagdo das
entrevistas

Realizacdo do
focus group a
alunos

Realizacéo do
focus group a
futuras
professoras

Analise das
informacoes
recolhidas

Avaliagdo e
reflexdo sobre 0s
dados obtidos

Comparagéo dos
dois niveis de
ensino

Redacdo das
Consideragdes
Finais

Quadro 1 - Cronograma de investigacdo
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CAPITULO 1V. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE
RESULTADOS

Neste capitulo, detalham-se os resultados da investigacao realizada, decorrentes
dos dados coletados durante a observacgédo das aulas, por intervencdo educativa da autora
ou lecionacéo do professor cooperante, dos discursos obtidos dos professores e respetivos

alunos, assim como de professoras estagiarias dos mesmos niveis de ensino.

4.1. Concecgdes e praticas, por professores e alunos, sobre

Diferenciacdo Pedagogica

Quatro docentes em exercicio profissional ativo - dois professores de 1.° Ciclo do
Ensino Basico e dois professores de 2.° Ciclo do Ensino Béasico — participaram numa
entrevista, cujo intuito se baseava na partilha de diversas informacdes sobre perspetivas
préprias e préaticas educativas adotadas, tendo em conta a abordagem referida. A
Diferenciacdo Pedagdgica em Matematica tem particular interesse, devido a natureza
desafiadora e abstrata dessa disciplina, que muitas vezes requer estratégias adaptadas para
atender as diversas necessidades dos alunos.

No decurso das entrevistas e dos focus group, os docentes e alunos - 0s ultimos
ainda que de uma forma cuidada e com linguagem apropriada - foram questionados acerca
das suas apreciacdes e experiéncias abrangidas com Diferenciacdo Pedagogica, na
disciplina de Matematica, incluindo a referéncia de estratégias pedagdgicas adotadas, de
desafios enfrentados e de reflexdes elaboradas sobre a eficacia ou constrangimentos das
mesmas. As respostas fornecidas pelos participantes procuram, desta maneira, oferecer
uma visdo detalhada de como a Diferenciacdo Pedagogica € assimilada e apostada no

contexto especifico da sala de aula de Matematica.

A analise das respostas dos entrevistados e participantes dara enfoque néo apenas
as praticas atuais em Diferenciacdo Pedagogica na disciplina, como, de igual modo, as
oportunidades e obstaculos sentidos e associados a abordagem. Isso inclui consideragdes
sobre a eficacia das estratégias utilizadas, a disponibilidade de recursos adequados € o
apoio necessario para implementar com sucesso a Diferenciacdo Pedagdgica, no contexto
de ensino da Matematica. Julga-se que a realizacdo de uma analise aprofundada, por um
lado, de resposta a resposta e, por outra perspetiva, de categoria a categoria, podera

fornecer informacdes valiosas para informar e aprimorar futuras praticas educativas,
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politicas e pesquisas relacionadas a tematica. Ao apreender melhor as perspetivas e
experiéncias dos professores e alunos, é possivel identificar areas de melhoria e
desenvolver estratégias mais eficazes para promover o sucesso dos alunos em Matematica

através da Diferenciacdo Pedagogica.

4.1.1. 1.° Ciclo do Ensino Basico

4.1.1.1. Entrevistas a professores
A andlise das entrevistas ocorreu através do percurso de categoria a categoria. Para
cada uma das categorias foi realizada uma minuciosa analise dos relatos produzidos pelos
professores, estabelecendo-se, sempre que possivel, um paralelismo com autores de
referéncia nas areas da Diferenciacdo Pedagodgica e/ou da Matematica. Neste espaco,
destinado a analise e comparacgdo das respostas oferecidas pelos professores de 1.° Ciclo

do Ensino Basico, referenciar-se-do os P1, P2.

Face a primeira questdo: “o que pensa sobre diferenciacdo pedagdgica?”, €
possivel constatar que ambas as respostas dadas pelos entrevistados abordam a
Diferenciacdo Pedagdgica como uma abordagem fundamental para atender as
necessidades individuais dos alunos, reconhecendo que cada aluno é Unico e pode
aprender de modos e tempos distintos. Esta ideia enaltecida pelos professores vai ao
encontro de uma série de autores que defendem a Diferenciacdo Pedag6gica como algo
essencialmente imprescindivel numa sala de aula: Niza (2000) e Tomlinson (2008), duas
referéncias nesta area, apontam que o ensino tem de ter sempre em consideracdo a
multiplicidade dos alunos e as diferencas entre eles, no que concerne aos interesses,
motivacodes, ritmos e estilos de aprendizagem, necessidades e dificuldades.

No entanto, identifica-se algumas disparidades nas respostas fornecidas. P1
enfatiza a personalizagdo do ensino, salienta a necessidade de se adaptar as
especificidades de cada aluno, ndo apenas no que diz respeito a termos de materiais
concretos, mas ainda em relacéo as diferentes abordagens e interagcdes com cada um. Isto
sugere uma énfase na flexibilidade e na adaptacéo constante, por parte do professor, para
garantir o ‘alcance’ a todos o0s alunos e a cada um, de uma forma consciente. Por outro
lado, P2 destaca, na sua resposta, a Diferenciacdo Pedagogica como uma abordagem mais
sistematica e abrangente, que leva em consideracdo, predominantemente, os estilos de
aprendizagem, sem esquecer 0s interesses, habilidades e necessidades individuais dos
alunos. Partindo de uma perspetiva inicial ressaltada pelos participantes para dar origem

a algo mais concreto, foquemos na ideia de Jablon, Dombro & Dichtelmiller (2009, p.23),
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que refere que “observar ajuda a construir relacionamentos, revelando a singularidade de
cada crianga - incluindo o temperamento, as potencialidades, a personalidade, o estilo de
trabalhar (...)” (p.23). Ao fazer este tipo de trabalho de observagdo - combinado com
outras formas de interacdo com os alunos — compreende-se que quanto mais se observa e
interage com os alunos, melhor é possivel conhecer e compreender cada um deles e,
assim, mais eficazmente “contribuir para o seu sucesso enquanto aprendizes” e para que,
no futuro, sejam reflexo de cidaddos ativos, reflexivos e flexiveis (Jablon, Dombro &
Dichtelmiller, 2009, p. 21). Ja Cury (2003) escrevia que para ser um professor fascinante
é necessario “conhecer o funcionamento da mente dos alunos para os educar melhor.” (p.
59). Neste sentido, obtém-se a primeira etapa de uma pedagogia diferenciada bem-
sucedida, centrada na observagdo e no diagnostico das necessidades e potencialidades dos
alunos, que devera incluir um levantamento cuidado dos seus conhecimentos prévios e
estilos de aprendizagem.

Adicionalmente, realga-se o Gltimo ponto que tem que ver com o facto de que P2
terminar o seu raciocinio, apontando a seriedade de criar um ambiente inclusivo e de
apoio, onde cada aluno possa sentir-se desafiado e motivado. Constituida uma
necessidade que deve ser inerente a todo o processo de ensino-aprendizagem, considera-
se insubstituivel o esforco que o professor deve realizar por conhecer cada um dos seus
alunos - na sua integridade - porque, sejamos realistas, nas Escolas atuais, uniformizadas,
repletas de turmas heterogéneas e demasiado grandes, o ensino individualizado é um
desafio muito exigente, no entanto sera esse esfor¢o que encaminhara para a possibilidade
de aplicacdo de uma pedagogia diferenciada que, na perspetiva de Perrenoud (1995),
citado por Inacia Santana (2000), é:

romper com a pedagogia magistral —a mesma licdo e 0s mesmos exercicios, para
todos ao mesmo tempo — mas é sobretudo uma maneira de pér em funcionamento
uma organizacdo de trabalho que integre dispositivos didaticos, de forma a

colocar cada aluno perante a situacdo mais favoravel ao seu processo de
aprendizagem. (p.30)

De um modo sintético, enquanto P1 menciona a adaptagdo flexivel e personalizada
do ensino, P2 ressalta uma abordagem caracteristicamente mais abrangente e estruturada
que visa criar um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e motivador para todos 0s
alunos, com ritmos e estilos de aprendizagem distintos. Desta maneira, atenta-se no
surgimento de em ambas as perspetivas como complementares e que refletem uma

compreensdo profunda do valor da Diferenciacdo Pedagdgica, no contexto educativo.
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Para a questdo seguinte: “na sua pratica educativa, adota estratégicas pedagogicas
no ensino da Matematica?”, sdo variadas as estratégias pedagdgicas que os professores
referem aplicar na sua acéo educativa.

P1 demonstra uma compreensdo especifica e adaptativa da Diferenciacdo
Pedagogica, especialmente no ensino de Matematica para alunos do 1.° ano. Na sua
resposta, enfatiza a transicdo dos conceitos concretos para 0s conceitos abstratos e
reconhece a necessidade de estratégias diferenciadas para atender as diversas capacidades
dos alunos. A titulo de exemplo, P1 descreveu o uso de materiais, como o material
multibasico (MAB), para apoiar os estudantes que se encontravam em diferentes estadios
de compreensdo. Deste modo, verifica-se que a abordagem prética e centrada nas
necessidades individuais dos alunos por P1 espelha um compromisso com a
personalizacdo do ensino, com vista na promocao clara de uma compreensao com sentido
dos conceitos matematicos explorados, na sala de aula.

J& na perspetiva de P2 pode evidenciar-se uma visdo mais ampla e holistica da
Diferenciacdo Pedagogica, em que é viavel destacar-se a referéncia a uma variedade de
métodos de ensino e/ou estratégias de Diferencia¢do Pedagdgica, incluindo o uso de uma
vasta gama de materiais, a estimulacdo flexivel para a criacdo de grupos de alunos e o
interesse pela oferta de escolhas e op¢Oes de avaliagdo para promover a participacgdo e
envolvimento ativo dos alunos. A acdo inclusiva e focada na valorizacéo da diversidade
descrita, apesar de ndo referir, especifica e exemplificativamente, em grande nimero a
“variada gama de recursos e abordagens pedagégicas diferenciadas™”, retrata um
compromisso com a criacao de um ambiente de sala de aula positivo e de apoio mutuo.

Ambas as praticas esclarecidas por P1 e P2 evidenciam um compromisso com a
pedagogia diferenciada, observando-se o intuito de atender as necessidades individuais
de cada um dos seus alunos. Enquanto P1 decide concentrar-se em estratégias especificas
e individualizadas, como a utilizacdo do MAB, para 0 ensino de Matematica no 1.° ano,
P2 adota uma pratica mais ampla, incorporando uma variedade de estratégias de
Diferenciacdo Pedagdgica, dado que integra e leciona uma turma de 3.° ano, em que 0s
alunos ja iniciaram o processo de transicdo do concreto para o abstrato, ainda que em
alguns conteldos - como as fracbes - pode considerar-se que 0s alunos ndo o
compreendem, efetivamente, devido ao facto de ser um contetido claramente abstrato para
eles. Confidenciando com P2, no decorrer da Pratica de Ensino Supervisionada, e
alcancando-se a oportunidade de conhecer uma das abordagens por si adotadas, no caso

do subtdpico referido, percecionou-se a utilizacdo de material manipulavel para introduzir
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a nocéo de fracdo, desde blocos I6gicos a materiais manipulaveis, disponibilizados pelas

editoras.

Distintas abordagens diferenciadoras de ensino-aprendizagem sdo enunciadas
nesta questdo, destacando tanto o trabalho individual quanto o trabalho em grupo. Em
relacdo ao primeiro, € fundamental notar que muitos autores apontam diferengas
significativas entre o trabalho individual e o trabalho individualizado. O trabalho
individual refere-se a uma abordagem onde todos os participantes recebem a mesma
tarefa, independentemente de seu nivel de compreensdo do assunto. Por outro lado, o
trabalho individualizado é adaptado as necessidades de cada aluno, sendo este planificado
tendo em consideracéo as suas competéncias individuais, e é concebido ndo como um fim
em si mesmo, mas como um meio de apoio, junto com outros métodos, para garantir o
desenvolvimento adequado do aluno. Por outra 6tica, e relativamente a segunda estratégia
que é mencionada e aplicada por P2 — a do trabalho de grupo — é entendida como um
trabalho em que os integrantes se aplicam para a encontrar a solugdo para um problema
partilhado por todos, no qual é oferecida a possibilidade de crescimento a niveis social e
intelectual. O aluno ndo constroi o seu conhecimento na forma estritamente individual,
mas por meio da interacdo social, que promove tanto aquisi¢do de competéncias sociais
e como o alcance do sucesso escolar.

Desta maneira, conclui-se que ambas as estratégias pedagdgicas - desde as mais
especificas e individualizadas as mais amplas - manifestam-se adicionais e representam
um forte cuidado por parte dos professores, que possuem o intuito, e evidentemente com
objetivos curriculares e disciplinares delimitados em circunstancias distintas, de

promover uma aprendizagem significativa e inclusiva.

As respostas gque surgem para a questdo: “integrar o trabalho em Matematica com
os alunos, utilizando diferentes estratégias pedagdgicas, na sua perspetiva, € um processo
facil ou dificil?” - oferecem perspetivas interessantes e identificam tanto os desafios
quanto as oportunidades que esta abordagem possibilita. P1 aborda a questdo com uma
visdo equilibrada, reconhecendo que, embora haja uma variedade de recursos disponiveis
para apoiar a Diferenciacdo Pedagogica, implementa-la efetivamente pode ser desafiador.
Destaca a importancia de estar atento aos recursos disponiveis, incluindo aqueles de
natureza tecnoldgica e, reconhece que, apesar de todos os esforcos, pode ser dificil
atender as necessidades de todos os alunos, simultaneamente. Ademais, sublinhou a

relevancia do apoio adicional em sala de aula, seja de colegas ou professores estagiarios,
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de modo a garantir que cada um dos alunos esteja a receber o suporte necessario. Neste
sentido, encontra-se um pensamento que reflete uma compreensdo realista das
complexidades envolvidas na implementacdo da pedagogia diferenciada e que sobressai
a importancia da colaboracéo e apoio mutuo entre os professores. Pensamentos como este
conduzem a percecdo de um paradigma que se vem a modificar, ao longo dos anos,
atingindo o modo como 0s docentes percecionam a Escola atual e a maneira de estar em
sala de aula e o registo de algumas das barreiras técnicas e de organizacdo, realcando a
ideia de que a mudanca requer alteraces em todas as estruturas da Escola e que a
dimensdo colaborativa, reflexiva e autoformativa que nela existe pode ser o pilar de um
eficaz trabalho em equipa em prol dos alunos e das suas aprendizagens.

P2, por sua vez, salienta o valor da planificacdo cuidadosa e explicita-a na
implementacdo efetiva da Diferenciacdo Pedagogica, reconhecendo que, embora o
processo de diferenciacdo possa ser facilitado com uma planificacdo clara e adequada, o
mesmo ainda requer tempo e recursos significativos. Realca que o processo de
planificacdo pode ser moroso e pode encontrar alguns obstaculos ao longo do caminho.
Esta perspetiva, narrada por P2, ressalta a necessidade de planificar meticulosamente e
de alocar adequadamente os recursos pedagogicos para garantir que a Diferenciacdo
Pedagdgica seja implementada, de formas eficiente e equitativa. Com isto, pode
constatar-se que o ato de planificar, por vezes, pode parecer ser uma tarefa facil e simples,
todavia, compbe um desafio para quem a concretiza, autentifica uma intencdo, um
propdsito e uma aplicacdo que se pretende alcancar, garantindo, para isso, um conjunto
integrado de elementos imprescindiveis que serdo o caminho a percorrer para atingir o
proposito delineado. Consequentemente, € possivel afirmar que a planificacdo € uma
atividade inevitavel e insubstituivel, pois nela é possivel esclarecer e sequenciar 0s
objetivos do ensino e da aprendizagem dos alunos, delimitar procedimentos para avaliar
se eles foram conquistados, antecipar estratégias pedagogicas diferenciadas e selecionar
recursos materiais auxiliares. Por isto, considera-se que a planificacéo se distingue como
determinante para o sucesso de todos os alunos, uma vez que envolve a organizagao e
reflexdo de todos 0s aspetos constituintes da pratica educativa.

Em suma, ambas as respostas demonstram uma Obvia consciéncia acerca dos
desafios e das exigéncias associadas a implementacdo da Diferenciagdo Pedagodgica, ao
mesmo tempo em que reconhece o seu potencial para fomentar uma aprendizagem mais

rica e dindmica. As distintas perspetivas fornecem uma visdo abrangente do processo de
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Diferenciacdo Pedagdgica e indicam, por um lado, a pertinéncia do apoio matuo e, por

outro, a necesséria planifica¢do cuidadosa para 0 seu sucesso.

Para a questdo “que fator(es) considera determinante(s) para a implementacédo de
estratégias de diferenciagdo pedagdgica?” — ambas os professores sugerem perspetivas
valiosas sobre os fatores e qualidades necessérias do professor para a efetiva aplicagéo de
uma pedagogia diferenciadora. P1 inicia o discurso através do destaque de caracteristicas
pessoais, como forca de vontade, espirito de iniciativa e motivacao. Ressalta a capacidade
de ndo desistir dos alunos e de continuar em busca de diferentes maneiras de ajuda-los a
progredir, mesmo que isso demande esforco adicional. Perspetiva esta prioriza 0
compromisso emocional e a dedicagdo pessoal do professor para com o sucesso dos
alunos. Além disso, ao mencionar a importancia de ndo desistir mesmo quando os alunos
ndo atingem o objetivo desejado inicialmente, P1 demonstra uma percecdo da natureza
continua do processo educativo e da necessidade de perseveranca. Sob outra perspetiva,
P2 amplia a discussao para incluir aspetos mais técnicos, abordando os fatores
determinantes para a implementacéo eficaz da Diferenciacdo Pedagdgica de maneira mais
vasta, mencionado a diversidade dos alunos como um fator crucial que exige dos
professores a capacidade de delinear e adotar estratégias adaptadas as necessidades
individuais; salientando o papel fundamental dos professores em possuir um
conhecimento solido sobre as estratégias pedagogicas diferenciadas e estar atualizados
sobre as necessidades educativas especiais dos alunos; e reconhecendo a pertinéncia de
recursos adicionais, como materiais didaticos diferenciados, tecnologia educacional e
tempo adicional para planificagdo e colaboragdo entre os professores.

De um modo global, as duas perspetivas identificam a complexidade da aplicacéo
de Diferenciacdo Pedagodgica no contexto educativo, uma vez que, enquanto a motivagao
e 0 compromisso pessoal sdo fundamentais, também o conhecimento sélido e os recursos
adequados sdo imprescindiveis para garantir o sucesso da implementacdo da abordagem,
uma vez que a combinacdo desses fatores pessoais e técnicos se torna crucial para

progredir numa pratica educativa inclusiva e centrada no aluno.

Para o quinto momento da entrevista composto pelas trés questdes consequentes
— “que estratégias de Diferenciacdo Pedagogica j& adotou na sala de aula?”; “por que
motivo?” e “quais as suas potencialidades?” -, tanto P1 quanto P2 evidenciam as
potencialidades das estratégias de Diferenciacdo Pedagdgica, confirmando a promogéo

da aprendizagem auténoma e/ou cooperativa, 0 aumento da motivacdo dos alunos, a
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adaptacdo do ritmo de trabalho as necessidades individuais e a melhoria do desempenho
academico. Potencialidades estas que incluem o desenvolvimento da autoconfianca, da
capacidade de autorregulacdo e autorreflexdo dos alunos, bem como o crescimento de
acOes que demonstram o aumento da sua autoestima perante situacdes problematicas. Em
consonancia, os entrevistados enaltecem o que foi referido como caracteristicas essenciais
a estimular para que haja lugar a aprendizagem ativa e eficaz, num ambiente educativo
diversificado.

Na continuidade da resposta, P1 fornece uma visdo ampla das estratégias de
Diferenciacdo Pedagogica que utiliza. Com foco especial no ensino da Matematica para
alunos do 1.° ano, comeca por evidenciar o uso de materiais concretos, como o MAB e as
barras de Cuisenaire, com o instituir primordial de auxiliar os alunos a compreenderem
conceitos matematicos abstratos. Em seguida, menciona a transicdo para atividades mais
tecnoldgicas, a medida que os alunos progridem para anos escolares superiores, como é
exemplo o uso da plataforma Khan Academy. P1 acrescenta ainda a relevancia de permitir
que os alunos trabalhem, de forma auténoma, a medida que ganham confianca e
demostram competéncias mais desenvolvidas e aprimoradas, destacando a evolucgédo
gradual da independéncia dos alunos ao longo do tempo.

Por outro lado, P2 oferece uma lista detalhada de estratégias de Diferenciacao
Pedagdgica que ja utilizou e utiliza ao longo de sua carreira. Apela, portanto, a
concretizacdo de tarefas diferenciadas, isto €, constituidas por niveis de dificuldade, a
formacéo de grupos de trabalho de acordo com os ritmos de trabalho - alunos com ritmos
diferentes na execucéo das tarefas para receberem suporte adicional e/ou para se sentirem
desafiados -, e até a realizacdo de avaliacGes adaptadas, através da diminuicdo de testes,
adaptacao de questdes, tempo extra e explicacdo adicional. D4 énfase a personalizacéo do
ensino para atender as necessidades individuais dos alunos, fornecendo apoio
individualizado, como uma orientacéo extra em determinados conceitos - simplificando-
os - ou oferecendo atividades de reforco para aqueles que precisam de um desafio
adicional. Termina, referindo o tempo adicional que oferece, com o objetivo pedagdgico
de permitir que os alunos trabalhem no seu proprio ritmo, sem pressao excessiva.

Salientando os pontos fundamentais, pode declarar-se que enquanto P1 narra uma
abordagem mais pratica e progressiva ao longo dos anos escolares, P2 indica uma lista
detalhada de estratégias especificas que ja empregou ao longo da sua pratica. Ambas as

abordagens fornecem uma visdo construida, ao longo do tempo, das possibilidades de
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estratégias de Diferenciacdo Pedagdgica em Matematica e as razbes pelas quais se

regeram para a selecdo das mesmas.

As duas questdes: “tendo em conta as estratégias que mencionou, deu importancia
aos recursos a utilizar?” e “de que maneira o fez?” — os entrevistados reconhecem a
pertinéncia da utilizagdo de recursos para a aplicagdo eficaz em Diferenciacdo
Pedagogica.

Plafirma que a anterior menc¢do da importancia dos recursos na Diferenciacdo
Pedagogica, no decorrer da entrevista. Embora o respondente ndo forneca uma explicacao
detalhada nesta parte especifica da resposta, pode inferir-se com base nas suas respostas
anteriores que o mesmo destacou o0 uso de recursos concretos, como 0 MAB e as barras
de Cuisenaire, bem como materiais tecnoldgicos, como a plataforma Khan Academy.

Noutra perspetiva, surge a resposta de P2, que exibiu, explicitamente, a
pertinéncia dos recursos diversificados na pedagogia diferenciada, explicando como o0s
mesmos permitem aos professores personalizar a aprendizagem, de acordo com as
necessidades individuais dos alunos. Oferece, para isso, diferentes niveis de dificuldade,
desafios extras ou suporte adicional, conforme necessario. P2 menciona que 0S recursos
permitem adaptar as instrucdes para atender tanto aos alunos com habilidades avancadas,
presenteando com materiais mais complexos ou atividades de enriquecimento, quanto aos
alunos gque necessitam de suporte adicional ou uma abordagem mais simplificada. No
entanto, a resposta de P2, ndo evidéncia nenhum recurso material concreto, o que seria
uma mais-valia para a complementaridade do que foi referido, teoricamente, pelo
entrevistado. Apesar deste facto, ao longo da Prética de Ensino Supervisionada, cujo
professor cooperante é o entrevistado em questdo, foi possivel validar a utilizacdo de
diversos recursos caracterizados como tradicionais (quadro negro, giz, manual fisico, a
régua e esquadro, entre outros) como recursos didaticos com/sem recurso a tecnologia
digital (cartazes, flipbook’s, geoplano, quadro interativo, manual digital, materiais
manipulaveis provenientes das editoras, quizzes interativos e animagdes audiovisuais,
entre outros).

Para os professores inquiridos, os recursos sdo entendidos como qualquer meio
que auxilie o professor a potenciar a aprendizagem dos alunos, o que € evidente por meio
das respostas que formulam. Através dos relatos feitos pelos professores e observado, no
caso do entrevistado P2, acerca dos recursos didaticos que dispdem nas suas aulas, é

possivel constatar uma enorme variedade, desde:

46



* Recursos manipulaveis estruturados — material multibasico (P1), barras de
Cuisenaire (P1), régua (P2), compasso (P2), transferidor (P2), esquadro (P2), solidos
geométricos (P2), planificagdes de sélidos geométricos (P2), blocos ldgicos (P2),
geoplano (P2), calculadora (P2) — e ndo estruturados, como feijdes (P1), massas (P1) e
materiais que a natureza oferece, como € os casos das folhas, paus e bolotas (P1).

* Recursos digitais: Escola Virtual e Leya (P2), videos do Kahn Academy (P1 e
P2), videos de outras plataformas (P2);

* Recursos em papel, para ler, escrever e/ou exercitar: manuais adotados (P1 e P2),
livros de fichas (P1 e P2), fichas de trabalho (P2), fichas informativas e de preenchimento
como o caso do flipbook (P2) e cartazes e infografias afixadas nas paredes da sala (P1 e
P2).

* Quadro negro ou branco, computador, projetor e quadro interativo (P1 e P2).

Contudo, chama-se a atencgdo para os recursos didaticos como “recursos humanos
e materiais utilizados para auxiliar e beneficiar o processo de ensino aprendizagem”
(Karling, 1991, citado por Justino, 2001, p.108), bem como para as fun¢des do material
didatico, segundo Nérici (1971, p.402), que sdo:

e Aproximar o aluno da realidade do contetdo que se pretende ensinar,
proporcionando uma compreensdo mais precisa dos acontecimentos ou
fendmenos estudados;

e Motivar para a aprendizagem;

o Simplificar a percecgdo e entendimento de acontecimentos e conceitos;

e Executar e ilustrar o contetdo apresentado, de forma verbal;

e Reduzir o esforco necessario para que os alunos compreendam 0s
acontecimentos e conceitos;

e Coadjuvar na efetivacdo da aprendizagem, através de uma impressdo mais
dindmica e sugestiva que o concreto pode incitar;

e Oferecer oportunidades para que os alunos manifestem as suas aptiddes e
desenvolvam capacidades especificas a0 manusear ou construir mecanismos e
materiais.

Vérias investigagdes, tanto nacionais como internacionais, ttm demonstrado que

a manipulagdo de materiais é importante para uma aprendizagem bem-sucedida, em
especial nos primeiros anos de Escolaridade (Matos & Serrazina, 1996, cit. Ponte &
Serrazina, 2004, p. 7).
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Para concluir, perante as questfes: “pensa que ha estratégias que resultam melhor
que outras?” e “salienta alguma que ndo voltou a utilizar por algum motivo em especial?”,
0s participantes entrevistados partilham de uma abordagem reflexiva e centrada no aluno,
ao longos dos anos de carreira profissional, em relacdo a Diferenciacdo Pedagdgica.
Enquanto P1 indica a sua prépria jornada de aprendizagem e adaptacdo marcada pelo
reconhecimento das suas proprias limitacdes e pela procura constante de alternativas
quando necessario, P2 refere a importancia de considerar as necessidades individuais dos
alunos e adaptar as estratégias de acordo com essas necessidades. Ambas 0s pensamentos
e praticas que sdo referidas evidenciam o importantissimo valor de uma pratica educativa
flexivel, adaptativa e em firme evolucéo.

P1 decidiu acrescentar que ndo considera que existam estratégias melhores ou
piores, mas sim aquelas que se adaptam melhor as necessidades especificas dos alunos,
em determinado momento. Reconhece a sua propria limitacdo em relacdo ao uso do
Abaco, devido a falta de confianca na sua habilidade para utiliza-lo efetivamente, julga o
entrevistado. Contudo, através das suas palavras, reflete uma acéo educativa centrada em
incalculaveis momentos de autorreflexdo, autoavaliacdo e readaptacdo do seu ensino,
substituindo estratégias ou materiais que ndo se sente confortavel em utilizar por
alternativas que considera mais adequadas e coerentes. Posteriormente, enfatiza a
relevancia de descobrir e experimentar diferentes préaticas, estratégias e recursos
materiais, legitimando que nem sempre a primeira tentativa sera bem-sucedida, e voltou
a frisar a necessidade continua de reflexdo e processos de melhoria, por parte do
professor. Atentando na perspetiva referente a reflexdo, considera-se que o professor deve
estar, constantemente, em reflexdo, quer seja uma reflexdo anterior a sua pratica, no
momento da a¢do, como posterior a acdo, uma vez que, € esta competéncia reflexiva que
ird permitir adaptar as metodologias, as estratégias pedagdgicas e os materiais didaticos
e ir ao encontro das necessidades de cada aluno e do grupo.

Ja nas palavras de P2 foi possivel evidenciar-se a chamada de atencéo para o
primordial cuidado na selecdo de estratégias de Diferenciacdo Pedagogica, com base nas
caracteristicas individuais dos alunos - desde as suas habilidades intrinsecas as
dificuldades sentidas -, sem esquecer o contexto da sala de aula. Tendo em consideragéo
isto, P2 ressalta retoricamente que nédo existem estratégias melhores do que outras e que
a escolha das mesmas deve ser feita levando em consideracdo dois aspetos: as
necessidades especificas dos alunos e os contetudos a serem trabalhados, evidenciando

uma acdo educativa centrada no aluno e sensivel as suas necessidades.
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Globalmente, P1 e P2 demonstram um efetivo compromisso com a agéo reflexiva,
adaptativa, coesa e coerente no ensino da Matematica, admitindo a importancia de saber
selecionar e implementar as estratégias de Diferenciacdo Pedagdgica mais apropriadas e
oportunas para os alunos, de acordo com as suas necessidades individuais, interesses e
motivacOes. Adicionalmente, as perspetivas mencionadas e praticas educativas
enunciadas e adotadas espelham a centralizacdo no aluno, sensiveis ao contexto da sala
de aula e focadas na melhoria continua de todo o processo de ensino-aprendizagem em

que os alunos se encontram envolvidos.

4.1.1.2. Focus group a alunos

Ao analisar as respostas dos alunos do focus group | referente a categoria -
Matematica e a sua utilizacdo -, é evidente a importancia da conversa e da escuta ativa
acerca de diversos aspetos gque se destacam no processo de aprendizagem da Matematica.
Tanto os alunos de 1.° ano quanto os de 3.° ano reconhecem a relevéncia e a pertinéncia
da disciplina para o desenvolvimento das suas competéncias, elencando diversas
situacOes do quotidiano onde a Matematica esta presente.

Na sua maioria, 0os alunos enunciam variadas maneiras pelas quais utilizam a
Matematica no seu dia-a-dia. Por exemplo, Z menciona: “eu vou comprar 3 coisas: um
pdo de queijo, um chocolate quente e um marshmallow, eu tenho de saber quanto é que
custa.” ou F que afirma: “imaginem, ha uma folha e n6s temos de preencher com os
nossos dados pessoais, esta 14 a altura. Nos temos de saber 0s centimetros e essas coisas
para saber a nossa altura”. De uma forma global, mencionam calcular quantidades e
precos ao comprar itens, compreender as horas para gerir o tempo, medir a altura e o peso,
e, até mesmo, determinar valores a receber valores monetarios durante o pagamento de
compras efetuadas. Estes exemplos oferecidos pelos estudantes de 1.° Ciclo do Ensino
Basico ilustram o modo como a Matematica esta integrada em atividades quotidianas,
desde tarefas simples como contar objetos até decisfes financeiras mais complexas,
evidenciando a relevancia prética e a aplicabilidade dos conceitos matematicos na vida
real.

Além da aplicabilidade da Matematica no dia-a-dia, 0s alunos comprovam que a
variedade de materiais didaticos selecionados pelos professores desempenha um papel
crucial no processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Por um lado, o grupo de
alunos de 1.° ano indica a utilidade da “tabela de 100” e materiais manipulaveis como “os

cubinhos e barras das dezenas”, enquanto os alunos de 3.° ano citam a utilizagéo de videos
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sobre os contetidos, jogos de tabuleiro, geoplano e atividades e experiéncias praticas,
destacando-se, assim, a importancia de uma abordagem multimodal para atender as
diferentes necessidades e modos de aprendizagem dos alunos. Acredita-se, por isso, que
esta diversidade de recursos permite uma exploracdo mais ampla dos conceitos
matematicos, tornando o percurso de aprendizagem mais dinamico e envolvente.

Outro ponto relevante e que foi distinguido por todos os alunos foi referente a
valorizacéo da aprendizagem ludica e interativa. Tanto as criangas de 1.° ano quanto as
de 3.° ano expressam preferéncia por atividades que envolvem jogos, materiais
manipulaveis e atividades de caracter mais pratico, afirmando que estas facilitam a
compreensdo dos conteidos e incentivam a participacdo ativa dos alunos. Desta maneira
e face a tudo o que foi mencionado pelos estudantes, atenta-se que o papel do professor
emerge como um elemento essencial para o sucesso académico dos alunos, uma vez que
0s proprios salientam o imprescindivel apoio e orientacdo do professor, bem como e
acrescentando, uma perspetiva prépria, a sua capacidade de oferecer estratégias
diferenciadas para superar desafios especificos e garantir uma aprendizagem
significativa.

Em suma, as respostas das criancas a categoria referida reforcam a relevancia de
uma abordagem diversificada, interativa e orientada pelo professor para o ensino da
Matemaética, visando promover o desenvolvimento integral dos alunos e preparé-los para

enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.

Ja na categoria - Interesse e predisposicdo para aprender Matematica -, 0s
participantes, que anteriormente tinham realizado a atividade de desenho proposta,
demonstram nesta altura envolvimento e entusiasmo ao partilharem as diferentes
experiéncias vivenciadas em primeira pessoa. Os jogos e desafios destacam-se pela
diversidade de estratégias e recursos para ensinar e aprender Matematica. Iniciando com
a primeira partilha, Z teve a oportunidade de descrever um jogo de roleta que envolvia
desafios sobre angulos, onde os alunos tinham de resolver exercicios e problemas
matematicos relacionados com a classificacdo e amplitude dos angulos. A selecdo dos
desafios propostos pela professora estagiaria pode variar, conscientemente. Existia, por
IS0, quatro categorias para resolucdo: “V ou F”, “A, B ou C?”, “Pega no Marcador” e
“Corpo-Angulo”. Apds observar e avaliar formativamente cada um dos alunos, considera-
se, entdo, que a realizacdo da atividade promoveu a aplicacdo pratica dos conceitos

aprendidos em sala de aula, proporcionando uma abordagem ludica para a aprendizagem.
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Ja nas recordacOes de C, evidenciou-se uma atividade realizada no 2.° ano que envolvia
resolver desafios matematicos espalhados pela Escola. C refletiu que esta estratégia
matematica, por ser tdo criativa, incentivou a exploragdo do ambiente escolar enquanto
praticava Matematica, promovendo o trabalho em equipa e a resolucéo de problemas. Por
outro lado, F descreveu um jogo de tabuleiro tematico, idéntico ao Monopolio, designado
“Viagem pelo Porto”, onde os alunos utilizavam botGes como pedes e as cores presentes
no tabuleiro representavam diferentes linhas de metro, atividade esta interligada com um
subtopico de Portugués. A aluna sentiu que, por outras palavras, a atividade proporcionou
uma experiéncia imersiva, incentivando os alunos da turma a resolverem desafios
enquanto ‘viajavam’ pelo tabuleiro. Por fim, S e R, participantes do 1.° ano, partilharam
experiéncias relacionadas com atividades ao ar livre e com caracter pratico, onde 0s
alunos utilizaram materiais presentes na Natureza para explorar conceitos matematicos,
como foi o caso do uso de paus e bolotas para representar as dezenas e unidades.
Partilhando da perspetiva dos alunos, esta atividade distingue-se pela possibilidade, para
todos os alunos, de aplicarem a Matematica de forma prética e visual, enquanto
interagiam com o meio ambiente.

Sintetizando, desde jogos interativos a atividades ao ar livre, julga-se que cada
experiéncia relatada tenha, de facto, proporcionado uma oportunidade Unica para 0s
alunos exercitarem e aplicarem 0s seus conhecimentos matematicos de forma

significativa, consciente e envolvente.

Para finalizar, com a Ultima categoria — Resumo e Agradecimento -, a conclusdo
da conversa reflete uma consciéncia entendida nas atitudes dos alunos em relacdo a
Matematica. Inicialmente, alguns alunos que pareciam mais reticentes e expressavam
alguma falta de confianga no que queriam afirmar, no percurso da discussao, tornaram-se
capazes de comunicar, eficaz e organizadamente, a importancia das estratégias e recursos
oferecidos pelos professores para promover o saber. R decide partilhar, diante todos, o
reconhecimento de um crescimento significativo nas suas habilidades matematicas,
atribuindo este acontecimento as estratégias com que contactou e aprendeu e a préatica
continua. S, sentindo-se confortavel com a partilha anterior, acrescenta que as realizagdes
do professor, incluindo a explicacdo ap0s 0 erro e pratica progressiva, tém sido

fundamentais para a sua aprendizagem.

A discussdo realgou, identicamente, a importancia da diversificagdo das

metodologias de ensino. Os alunos expressaram preferéncia por uma abordagem variada,
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alternando entre fichas, jogos, videos e outras atividades praticas. Os participantes
reconhecem que uma Unica abordagem pode se tornar monétona e enfadonha, enquanto
a diversificagdo mantém o interesse e facilita a compreensdo dos conceitos. No final, a
troca de ideias demonstrou ndo apenas uma partilha nas percecdes individuais sobre a
Matematica e seu processo de ensino e de aprendizagem, como também foi referida a
referéncia ao valor do didlogo e da colaboracdo entre os diferentes intervenientes na

construcdo do conhecimento.

4.1.2. 2.° Ciclo do Ensino Basico

4.1.2.1. Entrevistas a professores

Confrontados com a questdo inicial: “o que pensa sobre diferenciacédo
pedagogica?”, quer a resposta dada por P3 quer a explanacdo oferecida por P4,
proporcionam uma Visdo inclusiva sobre Diferenciacdo Pedagégica, acentuado a
relevancia da sua aplicacdo na préatica educativa, em Matematica.

Ao examinar as exclamacGes dos participantes, sob a O&tica das teorias
educacionais, € possivel aprofundar a compreensdo sobre os fundamentos teoricos
subjacentes e as implicacGes praticas dessas perspetivas. Primeiramente, é percetivel o
alinhamento com os principios construtivistas, 0s quais reiteram que o conhecimento é
construido ativamente pelos alunos. A énfase na adaptacdo das estratégias de ensino as
necessidades individuais dos alunos e na avaliacdo personalizada estd em consonancia
com a visdo construtivista de que os alunos constroem a sua propria compreensao, por
meio de interagOes significativas com o contetdo e o ambiente educativo. Nesta fase de
compreensdo, surge ainda perspetiva de P3, uma vez que a ideia de adaptar as estratégias
de ensino, de acordo com as necessidades individuais dos alunos, também esta alinhada
com a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, teoria esta que postula que a
aprendizagem é mais eficaz quando os novos conhecimentos séo relacionados, de forma
significativa, com o conhecimento prévio dos alunos. Portanto, ao adaptar o ensino para
atender as necessidades individuais dos alunos, os professores podem ajudar a facilitar a
construcdo de significado e a compreensao profunda dos conceitos.

Ademais, as afirmacgdes de P4 repercutem os principios da teoria humanista da
educacdo, que destaca a valorizacdo do potencial de aprendizagem dos alunos e a
promocdo de um ambiente de ensino que estimula a sua autoestima e autonomia. Este
enfoque humanista reforca a importdncia do desenvolvimento pessoal e da

autorrealizacdo dos alunos como objetivos essenciais da pratica educativa.
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Apresentando outro enfoque oferecido por P3, o0 entrevistado levanta
preocupacles pertinentes sobre a comparacdo entre os alunos e o0s possiveis efeitos
adversos do nivelamento excessivo. As preocupacdes e acdes consequentes refletem os
principios da pedagogia critica, que procura identificar e desafiar as estruturas de poder e
desigualdade presentes no contexto educativo. Ao enfocar a importancia de observar e
auxiliar cada aluno, de maneira individualizada, e evitar praticas que possam desmotivar
ou prejudicar a sua autoestima, esta resposta demonstra um compromisso com a
promocao da justica social e da equidade na sala de aula.

Como forma de sintese, a analise das duas perspetivas a luz de distintas teorias
educativas destaca a complexidade e a interesse do debate em torno do conceito em
estudo. Por isto, salientam-se estas teorias como um auxilio na construgdo de um
arcabouco conceitual valioso para orientar praticas que visam promover a motivacao, o
desenvolvimento pessoal e a equidade para todos os alunos. Ao interligar estes saberes
tedricos com a acdo educativa, os professores podem construir ambientes de
aprendizagem mais inclusivos e eficazes, que atendam as necessidades diversificadas dos

estudantes, de uma forma significativa e com sentido.

Ao estudar as respostas de P3 e P4 a segunda questdo: “na sua préatica educativa,
adota estratégicas pedagogicas no ensino da Matematica?”, é possivel identificar areas de
convergéncia e distincdo, proporcionando nocgdes e referéncias valiosas sobre as
diferentes perspetivas e acOes educativas dos professores, em relacdo a esse conceito
fundamental.

Ambas partilham da seguinte ideia central: tanto P3 quanto P4 reconhecem a
pertinéncia de ajustar o processo de ensino-aprendizagem para atender as dificuldades e
necessidades especificas de aprendizagem dos estudantes. Esta mesma convergéncia
focaliza o compromisso partilhado dos dois professores com a individualizag&o do ensino,
reconhecendo que cada aluno possui uma trajetdria singular de aprendizagem.

No entanto, as respostas também apontam diferencas significativas. Por um lado,
P3 apresentou uma visao particular sobre inteligéncia, sugerindo que as dificuldades de
aprendizagem, muitas vezes, estdo relacionadas a falta de vontade de trabalhar, em vez
de deficiéncias intelectuais reais. Por isso, eleva o valor da necessidade de motivar
diariamente os alunos durante todo o processo de aprendizagem. J& nas palavras de P4,

ndo ha mencdo a essa perspetiva relativa a inteligéncia. Em vez disso, o respondente

53



indica que tenta adaptar as suas estratégias com base nas dificuldades conhecidas dos
alunos, sem entrar em detalhes sobre as causas subjacentes dessas dificuldades.

Outra distincdo significativa entre as respostas estd na énfase dada a relacéo
pessoal com os alunos. P3 da especial realce a crucial conexdo emocional e de empatia
na interacdo professor-aluno, compartilhando exemplos pessoais de como a dita relacao
influencia a sua prética pedagogica e, posteriormente, 0 modo como os alunos estdo
predispostos para a consistente e efetiva aprendizagem. Esta é, portanto, uma perspetiva
que ressalta a necessidade da criacdo de um ambiente de aprendizagem positivo e de apoio
mutuo entre professores e alunos. Ja na resposta de P4, a énfase na relacdo pessoal ndo
foi evidente, uma vez que o respondente fornece uma resposta mais direta e centrada na
adaptacdo das estratégias de ensino, baseada apenas nas informac6es disponiveis sobre
as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Concentrando todas as noc@es esclarecidas, as respostas concebidas por P3 e P4
ilustram a diversidade de perspetivas, ideais, abordagens e praticas educativas dos
professores, em relacdo a Diferenciacdo Pedagdgica. Enquanto ambas compartilham o
compromisso com a adaptacdo do ensino para atender as necessidades individuais dos
alunos, as mesmas diferem-se nas suas visdes sobre a inteligéncia, na identificacdo das
causas das dificuldades de aprendizagem e na énfase dada a relacdo pessoal com os
alunos. Diferencas estas realcadas parecem refletir a complexidade e a riqueza da préatica
educativa diaria, destacando a importancia da reflexdo e da adaptacao continua por parte
dos professores para promover um ambiente de aprendizagem positivo, consciente,

responsavel e empaético.

No contexto da acdo educativa, a Diferenciacdo Pedagdgica emerge como um
desafio fundamental para os professores, que enfrentam uma variedade de questbes e
dilemas durante todo o processo de ensino e aprendizagem. Tanto P3 quanto P4, perante
a questdo: “integrar o trabalho em Matematica com os alunos, utilizando diferentes
estratégias pedagdgicas, na sua perspetiva, € um processo facil ou dificil?”, demonstram
uma compreensdo partilhada de que a aprendizagem pode ser dificil, reconhecendo os
inimeros desafios enfrentados pelos alunos e professores. A titulo de exemplo, P3
afirmou que “¢ dificil. E muito dificil, porque (...) primeiro o aluno, muitas vezes, nio
quer, simplesmente, ndo quer e, depois tu estas a obrigar o aluno a fazer uma coisa que
ele ndo quer.” Isto ilustra, de facto, como a falta de motivacdo dos alunos pode representar

um obstaculo significativo para o processo de ensino e aprendizagem. P4 complementa

54



esta perspetiva, dizendo “mais dificil do que facil, nomeadamente, é mais trabalhoso, pois
exige a preparagdo de materiais.” A esta altura, o professor reconhece os desafios praticos
associados a Diferenciacdo Pedagogica, enfatizando a necessidade de preparacdo e
adaptacdo de materiais para atender, da melhor forma possivel, as necessidades

individuais dos alunos.

Todavia, as respostas continuam a divergir. Enquanto P3 explora profundamente
as dificuldades de aprendizagem dos alunos, salientando a importancia de compreender
as suas causas e desenvolver estratégias especificas para supera-las, P4 oferece uma visdo
mais superficial, sugerindo que as plataformas e recursos disponiveis podem facilitar o
trabalho do professor. Para comprovar tal, surge exemplo de P3. O professor partilha a
seguinte experiéncia concreta: “Eu dei uma prova oficial a um aluno de 9.° ano, para
preparar para 0 exame, que era sobre trigonometria, era um exercicio até elaborado (...).
Numa das aulas, fez o exercicio, mas antes expliquei o exercicio, dei-lhe as razdes
trigonométricas e expliquei-lhe como se fazia. Numa das fichas de trabalho que
desenvolvi, estava la o exercicio. O qué que ele faz? Pega no exercicio e copia a resolugédo
anterior para a ficha de trabalho. (...) A primeira expliquei-lhe, & segunda propus na ficha
de trabalho, na terceira ainda me perguntas se fez uns passinhos (...)? nada. Mas vai a
quarta vez e o que eu vou fazer é colocé-lo no teste. E tu podes dizer-me que ja vai na
quarta vez e se ele ndo percebe este, quando € que vai perceber outros? Nédo é€? Ele quando
perceber aquele, vai perceber os outros. Isto acontece, e quando acontece é
desenvolvimento do raciocinio matematico™. Aqui, para além de se ilustrar a persisténcia
do professor, ilustra-se como as dificuldades de aprendizagem podem manifestar-se em
situacOes praticas de avaliacdo formativa, destacando a necessidade de intervencao e
adaptacdo por parte do professor. J& na perspetiva de P4, pode verificar-se a seguinte
referéncia: “penso que nos ultimos anos, as plataformas associadas aos manuais,
apresentam uma variedade de estratégias que facilitam o trabalho do professor.” Neste
caso especifico, o foco esta na disponibilidade de recursos tecnoldgicos que podem
auxiliar na implementacdo da Diferenciacdo Pedagdgica, oferecendo alternativas para
atender as necessidades dos alunos, como é caso especifico de jogos digitais como séo
exemplares o Quiz e o Espace Room, animacdes e videos apresentados por professores
da disciplina e elaborados pelas editoras e a exploracdo de aplicacGes pré-produzidas no
GeoGebra.
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Sintetizando, as respostas enaltecem a aplicacdo de uma pedagogia diferenciadora
nas salas de aula (P3 e P4) como fora delas (P4), embora os professores abordem de
maneiras distintas os desafios enfrentados e as estratégias utilizadas para supera-los. Os
relatos a que se teve acesso refletem a distinta forma de observar, pensar e validar as aces
educativas dos dois professores entrevistados, uma vez que se evidencia a efetiva
complexidade da préatica e do proprio contexto educativo e a diversidade de experiéncias
e opinides dos professores em relagéo a esse tema crucial que requer esforgo e dedicagéo

constantes.

No cenario educativo, a colaboragdo entre pais e professores desempenha um
papel decisivo no sucesso académico dos alunos. No que diz respeito a relacdo Escola-
familia os dois aspetos devem ser considerados. Seeley (1989) refere, sem querer
invalidar uma perspetiva interativa, que a utilizacdo do termo ‘parceria’ implica
certamente uma maior responsabilizacdo dos ‘parceiros’ com iguais direitos e deveres
perante um objetivo comum - o da aprendizagem. A preferéncia desse termo em relacao
ao tradicional - envolvimento parental -, deve-se ainda, segundo Davies e Johnson
(1996b), a necessidade de assinalar uma relacéo tripartida com a Escola e a comunidade.
Tanto a resposta a questdo: “que fator(es) considera determinante(s) para a
implementacdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica?” que deu enfoque as
dificuldades decorrentes da falta de parceria por parte dos pais (P3) quanto aquela que
salientou o potencial dos pais em fornecer informacdes valiosas (P4) convergem ao
reconhecer a importancia da participacdo dos responsaveis no processo educacional.
Ambas as respostas legitimam a complexidade do processo de ensino e aprendizagem,
reconhecendo que os alunos podem ter necessidades variadas.

Contudo, as respostas voltam a divergir na maneira como 0S respetivos
professores abordam o papel dos pais, durante este processo. Enquanto P3 critica a falta
de envolvimento dos pais e sugere que isso pode resultar em interferéncias negativas, P4
adota uma perspetiva mais positiva, enfatizando o potencial dos pais como parceiros na
promoc¢do do sucesso académico dos alunos. Enquanto uma das respostas ressalta a
necessidade de os pais conversarem com os seus filhos, perceberem as suas dificuldades,
incentivarem o estudo em casa e facilitarem no apoio aos métodos pedagogicos adotados
(P3), a diversa evidencia a utilidade das informacdes fornecidas pelos pais para orientar
as estratégias de ensino (P4). Relacionando a colaboracdo entre pais e professores e a

efetiva implementacdo de estratégias de Diferenciacdo Pedagogica, P3 sugere ainda a
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repeticdo de alguns exercicios estratégicos como uma forma de garantir o dominio dos
contetidos, enquanto P4 referencia apenas o uso de informac6es dos pais e de relatorios
meédicos para adaptar o ensino as necessidades individuais dos alunos, dentro da sala de
aula.

De uma forma global, embora haja pontos de divergéncia entre os entrevistados,
fica claro que, para estes, a colaboragdo entre pais e professores é fundamental para o
sucesso académico dos alunos. Deste modo, e referindo Sall e Ketelle (1996), situagdes
como a ndo existéncia de relagdes, ou no caso destas ndo serem alicercadas numa base de
respeito mituo e num empenho repartido relativamente a crianca ou jovem, afetardo o
seu crescimento e desenvolvimento individual e social e correrd o risco de ter mais
dificuldades em se tornar um cidaddo ativo e responsavel que a sociedade pretende. O
desenvolvimento do individuo €, entdo, visto como funcdo da relacdo entre a forma como
esse desenvolvimento se processa no ambiente familiar e a forma como ele vai ser

estimulado e potenciado na Escola.

As respostas dos dois professores as questdes “que estratégias de Diferenciacdo
Pedagdgica j& adotou na sala de aula?”, “por que motivo?” e “quais as suas
potencialidades” revelaram praticas distintas, no que concerne as estratégias pedagdgicas
adotadas em sala de aula, apesar de ambos reconhecerem a relevancia de proporcionar
recursos adicionais aos alunos para promover a sua melhor compreensdo e pratica dos
conteddos.

P3 principiou pelo destaque da criacdo de materiais especificos, como é o caso
dos seus projetos exclusivos designados de "Quitos”, que sdo conjuntos de fichas
informativas e fichas de trabalho elaboradas pelo proprio professor com diferentes
objetivos e aplicabilidades, tendo em consideracéo o ano e o ciclo de estudos a trabalhar.
Para além disso, desenvolve um canal de Youtube, onde faz referéncia e aplica estratégias
aludidas nos mesmos e onde pode explicar, de uma forma muito clara e com exemplos
particularmente concretos e ilustrativos, diversos contedos matematicos, desde o 1.°
Ciclo ao 3.° Ciclo do Ensino Basico. O professor em questdo decide investir tempo e
esforco na elaboracéo destes tipos de materiais, utilizando, para tal, figuras geométricas
que facilitam a identificacdo do patamar em que os alunos se encontram e o que é esperado
deles, face aos conceitos matematicos explorados neles. Ja no ponto de vista de P4, a

adaptacao de fichas de avaliacéo e exercicios de aplicacdo diferenciados para atender as
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necessidades individuais dos alunos com mais dificuldades sdo algumas das estratégias
adotadas e referidas pelo professor na resposta a esta questao.

Assim sendo, pode constatar-se que as estratégias adotadas pelos professores
divergem em alguns aspetos. Enquanto P3 refere a utilizagdo de uma abordagem mais
vasta, enfatizando a disponibilizacdo de uma variedade de recursos e materiais proprios,
como 0s j& mencionados e até o conhecido “Canguru Matematico”, P4 mencionou aplicar
uma abordagem mais focada, concentrando-se na adaptagdo das estratégias para atender
as necessidades especificas dos alunos com dificuldades, priorizando a simplificacdo dos
objetivos e a adaptacdo das avaliacbes para os alunos com dificuldades, de maneira a
facilitar o processo de aprendizagem e promover o sucesso académico. Para além das
estratégias ja elencadas, P3 menciona, suplementarmente, que o envolvimento ativo e
direto com os alunos é fundamental no decurso de todo o processo de ensino e
aprendizagem, oferecendo ajuda individualizada, fornecendo feedback que seja
compreensivel para os alunos e incentivando o trabalho colaborativo. Enfatiza o valor de
estar e ser disponivel para auxiliar os alunos em todas as suas duvidas, preocupagdes e
inquietacoes.

Em forma de resumo, embora ambos os professores reconhecam a importancia de
adaptar as estratégias pedagdgicas para atender as necessidades dos alunos, as suas
abordagens pedagdgicas diferem em termos de amplitude e foco.

Perante a questdo nimero seis: “tendo em conta as estratégias que mencionou, deu
importancia aos recursos a utilizar?” e “de que maneira o fez?” -, quer na resposta de P3
quer a afirmacéo de P4, novamente, pode constatar-se o reconhecimento da importancia
de fornecer recursos adicionais aos alunos para facilitar a compreensdo dos conteldos.
Por exemplo, ambos citam o uso de exercicios diferenciados e fichas de trabalho
adaptadas para atender as necessidades individuais dos alunos. Além disso, ambos
destacam a utilidade de recursos de caracter mais visual, como a visualizagéo de formulas
matematicas e a resolucdo de exercicios semelhantes aos que ja foram abordados.

No entanto, volta a constatar-se que os recursos selecionados para a ir ao encontro
das estratégias especificas adotadas pelos professores diferem em alguns aspetos. P1
enfatiza o interesse por permitir que os alunos utilizem recursos como o manual e a
calculadora durante as atividades praticas, enquanto P4 ndo mencionou nem relacionou,
efetivamente, nada a essa prética, o que néo significa que ndo o faca. Curiosamente, P3

acrescenta a relevancia de incorporar recursos inesperados, como videos educativos, para
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manter o interesse dos alunos e promover uma maior atencdo em sala de aula. Por outro
lado, P4, pelo que foi anteriormente mencionando, parece concentrar mais na resolucao
direta de exercicios e no acompanhamento individualizado, ainda que possa utilizar

outros recursos de caracter mais tecnolégico, ainda que ndo de uma forma téo sistematica.

Outra questdo que se levanta, no que respeita aos trabalhos de casa, P3 indica que
antes propunha trabalhos de casa com alguns contetdos ja lecionados, porém, aos dias de
hoje, ja ndo considera que seja tdo benéfico. Mas, por exemplo, pensa que se estiver a ser
abordada a Ultima parte das poténcias, deve sempre selecionar-se exercicios com a mesma
base, outro com bases diferentes e problemas que os relacionem. Também considera ndo
ser benéfico selecionar sobre s6 aquilo que foi lecionado. Mais adianta que ndo deve
surgir tarefas, por exemplo, sobre fragdes. Isto porque P3 considera rentavel utilizar o
trabalho que os alunos fazem em casa para logo iniciar a aula que vem a seguir, 0 que nas
suas palavras “é um aquecimento e, as vezes, até aproveito o exercicio para explicar o
que vem a seguir e fazer as ligacGes necessarias”. No entanto, numa aula prética, P3 refere
que ja deve ser procurado abordar e repescar 0s capitulos anteriores, “é quase como se
Ihes dizer acabou este capitulo, mas agora é importante saber tudo o que deste desde o
inicio. Com isto, volto ao que ja referi, ndo € sobre perguntar para qué, mas ter gosto em

aprender”.

Para terminar a anélise das questdes colocadas na categoria final: “pensa que ha
estratégias que resultam melhor que outras” e “salienta alguma que ndo voltou a utilizar
por algum motivo em especial?”, os dois respondentes manifestam preocupacgdo com a
eficacia das estratégias pedagogicas adotadas ainda que, por vezes, de certa forma, estas
possam convergir e divergir, consoante o contexto educativo, os objetivos definidos e a
sua efetiva aplicabilidade.

P3 expressa, claramente, a sua descrenca em certas abordagens. Argumenta contra
a préatica de formar grupos com alunos de diferentes niveis de desempenho, destacando
0s possiveis efeitos negativos na autoestima e motivacdo dos alunos, opinido contraria a
perspetiva de P2, mencionada na sua entrevista e analise referente ao 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Ademais, questiona a utilidade de certas praticas, como “meios testes” e a
restricdo ao uso de calculadoras, argumentando que estas estratégias ndo sao eficazes para
promover a aprendizagem dos alunos, uma vez que ja as pode colocar em pratica, com
diversos grupos, e ndo conseguiu contrabalancar os aspetos positivos face aos aspetos

negativos que verificou.
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Por outro lado, P4 parece adotar uma postura mais neutra em relacéo a estratégias
especificas, enfatizando a importancia de priorizar objetivos essenciais e adaptar as
estratégias conforme necessario. Por isso, ndo identificou nenhuma estratégia especifica
que considere ineficaz, sugerindo uma abordagem mais flexivel e aberta a diferentes
métodos de ensino.

Como forma de conclusdo, enquanto P3 expressa-se hesitante perante certas
estratégias especificas que ja teve oportunidade de experimentar inimeras vezes em
diversos grupos, P4 adota uma postura mais aberta e adaptativa em relagdo ao processo

de ensino e aprendizagem.

4.1.2.2. Focus group a alunos
Apo6s uma leitura cuidada, torna-se necessario realizar uma analise minuciosa as
partilhas dos participantes do Focus group de 2.° Ciclo do Ensino Bésico, que oferecem
a sua visdo abrangente sobre a utilidade e relevancia dos conhecimentos matematicos

adquiridos, tanto para o quotidiano quanto para o seu futuro.

Em relacéo aos topicos de Matematica ja explorados, 0s participantes salientam
diversos conceitos, desde nameros primos, simetrias de rotacdo e reflexdo e ainda
referenciam as areas de canteiros circulares. As observacdes que se podem constatar nesta
categoria refletem uma percecéo efetiva relativamente a uma variada de temas, topicos e
subtdpicos matematicos ensinados pelo professor e aprendidos pelos alunos, assim como
uma consciéncia dos diferentes contextos nos quais esses conceitos puderam ser
aplicados.

Quando questionados sobre a utilidade desses mesmos conhecimentos para a vida
diaria, houve divisdo de opinibes. Enquanto a maioria dos alunos reconhece prontamente
a importancia de conceitos como perimetro e area em situacfes praticas, como é 0 caso
da referéncia de B: “por exemplo, tu vais ao supermercado comprar uma coisa, mas
encontras uma promocao de duas coisas em uma e outra promog¢ado que so tem uma coisa.
Por exemplo, uma € 6,25 e a outra é 12,65. Tu tens de calcular qual é que é mais barato.
Isso € Matematica ou ndo?” e de D que acrescenta: “Com a Matematica, aprendemos
coisas que no futuro vamos aprofundar ainda mais.”, existiu a ddvida persistente por parte
de A, relativamente a efetiva utilidade. Mas, apos diversos exemplos fornecidos pelos
colegas, A explica que “sem ser para a Escola .... para a vida... depende.” e B reitera

“ndo ¢ tudo, mas vais utilizar...”.
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Com o decorrer desta discussdo centrada em torno da utilidade ou ndo da
Matematica ao longo da vida, os alunos persistem e revelam mais exemplos concretos,
nos quais a Matematica desempenha um papel fundamental, indo até um pouco mais
além, como € caso da realizacéo trabalhos profissionais, como ser engenheiro ou pedreiro,
onde a Matematica esta integrada, ainda que muitos ndo se apercebam, quer no calculo
das areas e perimetros das divisdes de uma casa numa planta, quer na fabricacdo do
cimento e argamassa para a construcdo das paredes.

Para finalizar esta tematica, A clarifica que “so6 queria esclarecer... que eu ndo
disse que ndo vamos precisar da Matematica. Eu quis dizer que ndo vamos precisar de
toda a Matematica que aprendemos.”. Quanto a continuidade da necessidade de adquirir
conhecimentos matematicos na adolescéncia e na idade adulta, os alunos demonstram
uma visdo geralmente positiva. Todos os participantes reconhecem que a disciplina
oferece a estimulacéo e desenvolvimento de competéncias e conceitos que serdo Uteis nas
suas vidas futuras, mesmo que nem todos 0s aspetos sejam diretamente aplicaveis. Assim
sendo, no decurso da discusséo totalmente saudavel, as respostas construidas pelos alunos
refletem-se numa compreensdo matizada da Matematica e a sua pertinéncia, evidenciando
tanto os aspetos praticos quanto os conceituais dos conhecimentos matematicos, como
uma ferramenta essencial para descobrir e explorar o mundo envolvente e enfrentar os

desafios futuros.

No que concerne a categoria - Interesse e predisposi¢do para aprender Matematica
-, a andlise das respostas dos estudantes divulga uma riqueza de percecdes e experiéncias
em relacdo a aprendizagem da disciplina. Ao longo das interacGes, 0s participantes
expressam uma variedade de emocdes, desde o entusiasmo até a frustracdo e
aborrecimento, dependendo dos topicos abordados e dos métodos de ensino adotados para
a aprendizagem.

Em primeiro lugar, é evidente que a maioria dos alunos tém um interesse genuino
nos contetdos, conforme expresso por respostas extraordinariamente positivas quando
questionados sobre se tém gostado de aprender Matematica. Contudo, essa atitude
positiva pode ser temperada por sentimentos ambivalentes, como expresso pelo aluno B
que reitera “depende das coisas”, sugerindo que o interesse pode variar dependendo do
contetdo especifico e € apoiado pela interjeicdo do aluno E: “pois... eu concordo,
depende da matéria.”. Ademais, C acrescenta: “Se for simetrias, ja podem ir embora que

eu ndo gosto™.
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Pdde identificar-se uma divisdo de opinibes quando os alunos discutem se a
Matematica € uma disciplina facil ou dificil de aprender. Enquanto os alunos C e A
expressam confiangca em certos aspetos, como calculos numéricos, a0 mesmo tempo
revelam lutas com conceitos relacionados com a disciplina de Educacdo Visual. Na
situacdo especial de C, a construcdo e desenho de simetrias, com diversos instrumentos,
é uma dificuldade tremenda, causando sentimentos de desconforto e negagao na execugdo
deste tipo de tarefas. Por sua vez, a opinido partilhada por A, que em discordancia com
esta perspetiva, refere o gosto e a predisposi¢do em tarefas relacionadas com Educacéo
Visual, dado que aprecia construir linhas e desenhar, simplesmente, apesar de considerar

que ndo desenha bem, mas revela que tem vindo a esforgar-se para desenhar.

Perante a questdo: “o facto de acharem que ndo gostam de um contetddo podera
ter que ver com o facto de ainda ndo o compreender bem?”, B nega, referindo que
consegue trabalhar com fracOes, apesar de ndo gostar, C concorda com a ideia
mencionada por A, afirmando que “fracdes é dificil, mas eu gosto. Para mim, é facil
algumas coisas, mas tem outras de fracdes que sio dificeis”. A resposta de C, B afirma:
“Para mim sdo faceis, por isso é que eu ndo gosto. Coisas faceis, eu ndo gosto.” e E,
sentindo-se mais confiante, acaba por esclarecer o seu ponto de vista, dizendo que gosta
e compreende as fracdes, a rotacdo de triangulos tendo em conta um angulo, as areas e o
perimetro do circulo, porém, no trabalho com eixos de rotacdo e reflexdo ja ndo é tdo
evidente o seu gosto e predisposicdo. No entanto, apesar das dificuldades enfrentadas, os
alunos legitimam a importancia da pratica e do apoio do professor para superar
obstaculos. Compartilham experiéncias em que receberam assisténcia e feedback Uteis e
atempado, seja através da explicacdo do professor durante uma apresentacdo oral ou da
pratica continua de exercicios para melhorar a compreensdo e pratica de um tépico

especifico.

Quando questionados sobre suas preferéncias em relacdo aos métodos de ensino
e estratégicas pedagogicas, os participantes demonstram uma clara preferéncia por
abordagens interativas e diversificadas. Valorizam atividades praticas, como jogos,
desafios e situagfes-problema do mundo real, que consideram auxilia-los a contextualizar
e aplicar conceitos matematicos, de uma forma mais significativa. Além disso, expressam
interesse em integrar tecnologia no processo de ensino, como evidenciado em sugestoes
para usar plataformas digitais como Google Forms e o Kahoot para tornar as aulas mais

envolventes. Por outro lado, um dos pontos destacados por B durante a discussédo, de
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forma extremamente consciente e argumentada, foi a relevancia de procurar encontrar um
equilibrio entre os recursos tradicionais e os recursos digitais ou interativos. Os restantes
alunos, ao ouvirem tal perspetiva, concordaram prontamente e reconheceram que ambos
0s métodos tém os seus beneficios e podem contribuir para uma experiéncia de
aprendizagem enriguecedora. Enquanto B afirma que o professor pode pensar da seguinte
maneira “ndo vamos terminar o livro, ndo vamos fazer isto, mas ao mesmo tempo de nao
terminarmos o livro, nés vamos estar a aprender as matérias que estavam no livro.”, a
perspetiva de D converge com a dos colegas, expondo “eu também concordo que seja
mau (utilizar sempre as mesmas abordagens divertidas) porque se fizéssemos jogos todos
os dias, quando passamos do 6.° ano para o 3.° Ciclo e 11.° e 12.° anos, iamos
atrapalharmo-nos todos porque é mais rigoroso e, muito de certeza que, iamos fazer
muitos menos jogos”.

E possivel compreender que os recursos tradicionais, como a realizacdo de
exercicios e explicacbes diretas do professor, fornecem uma base sélida para
compreensdo dos conceitos, porém também os recursos didaticos, aplicacdes digitais e 0s
jogos de caracter mais tradicional oferecem uma abordagem mais dindmica e interativa,
tornando o processo de aprendizagem mais envolvente e divertido. O aluno A afirma que
“as potencialidades dos jogos sdo, principalmente, acrescentar mais diversdo a matéria e,
quando ha mais diversdo a matéria, ha mais pessoas focadas na matéria e ha mais
interesse”. Esta é uma perspetiva que ressalta a importancia de adotar uma abordagem
holistica para o ensino da Matematica, incorporando uma variedade de métodos,
estratégias pedagogicas e recursos materiais e didaticos para atender as necessidades e
preferéncias individuais dos alunos.

Atentando noutro ponto que sobressai pelo seu carater decisivo, quando os alunos
sdo confrontados com a questdo especifica sobre a recordagdo em aprender de maneiras
diferentes e com materiais variados, todos os alunos partilham as suas experiéncias. A
recorda as atividades dos perimetros e das areas, onde a professora estagiaria organizou
desafios em diferentes niveis de dificuldade, representados por papéis coloridos. O aluno
C ‘repescou’ uma tarefa da atividade referida por A, envolvendo uma tabela, na qual ele
acabou por gastar uma pagina de resolucdo sem necessidade, e onde a professora
estagiaria interveio para auxiliar no raciocinio. B menciona o “Twitter Circular”, em que
os trés alunos, a vez, realizavam posicdes no tapete de jogo enquanto outros trés alunos
resolviam situagGes-problemas no quadro (relacionados com a relacdo de perimetro com

o diametro do circulo), bem como alude a outros jogos envolvendo questionarios e tempo
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limitado para responder aos mesmos. A acrescenta detalhes sobre um jogo de pergunta e
resposta na sala de aula - A Caca de Poténcias -, uma atividade em grande grupo, que
envolvia as operacOes de poténcias. Por fim, E partilhou o jogo de Monopdlio adaptado
para abordar questdes relacionadas com os angulos suplementares, complementares e
adjacentes. Com todas estas experiéncias, os alunos demonstraram recordar-se da
diversidade de abordagens utilizadas pela professora estagiaria para os envolver e
promover a aprendizagem da Matematica, interativa e divertidamente, ainda que

consciente.

De um modo global, a andlise das ideias enunciadas pelos alunos destaca a
complexidade da aprendizagem da Matematica e a importancia de abordagens flexiveis e
adaptaveis para atender as necessidades individuais. Ao reconhecer e responder as
diferentes perspetivas e preferéncias dos alunos, como foi descrito e ilustrado pelos alunos
na atividade de senho, os professores tém a oportunidade de construir um ambiente de
aprendizagem mais estimulante, significativo e eficaz, onde todos os alunos se podem

sentir motivados, estimulados e capacitados a alcancar sucesso na disciplina.

4.1.3. Focus group a professoras estagiarias

Realizado o focus group a futuras professores de 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico,
surge a andlise da categoria - Matematica no meu percurso de estudante —, em que foi
possivel investigar a experiéncia das professoras estagiarias enquanto estudantes de
Matematica e verificar a partilha de reflexfes valiosas que oferecem informacdes
significativas sobre a aprendizagem e o ensino desta disciplina tdo fundamental e que

muitos desprezam.

Inicialmente, com a oportunidade de partilhar algumas das suas experiéncias
pessoais, as professoras estagidrias destacam uma variedade de trajetérias na
aprendizagem da Matematica. Enquanto PE1 relata uma facilidade inicial que se
transformou em desafio nos anos seguintes, PE2 descreve uma jornada marcada por
oscilagbes ao longo dos diferentes ciclos escolares. PE3, por sua vez, destaca a
importancia das explicacOes e do apoio extra para superar dificuldades sentidas até ao 9.°
ano. Seguidamente puderam partilhar memdrias acerca do modo como os professores
titulares lecionavam. De um modo muito abrangente e un&nime, recordam,
predominantemente, métodos de ensino tradicionais, como a utilizacdo de manuais

didaticos, o quadro negro e fichas de trabalho. Porém, PE1 acrescenta nova informacao,
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mencionando o uso de instrumentos caracteristicos da Matematica, como cubos de
unidades e dezenas, compasso de quadro, enquanto PE2 e PE3 corroboraram essa
experiéncia, ressaltando a falta de recursos pedagdgicos mais inovadores.

No que diz respeito a reacdo a aprendizagem de novos conteudos, as professoras
estagiarias enquanto alunas expressam uma variedade de emocdes, desde o alivio até a
ansiedade. PE1 e PE2 descrevem o inicio de um novo topico como uma oportunidade de
recomeco, compreensdo e aplicacdo, por outro lado, PE3 menciona sentir-se mais

tranquila devido ao facto de participar em explicacGes adicionais fora da Escola.

Relativamente a Gltima questdo referida na categoria, as participantes enfatizam a
importancia do apoio dos professores na superacao de dificuldades. PE1 e PE2 valorizam
estratégias como a explicacdo detalhada e exemplos de visuais, enquanto PE3 indica o
estudo constante e autdbnomo em casa como uma forma de ultrapassar as dificuldades
encontradas. Assim sendo, as professoras estagiarias ressaltam a influéncia significativa
do professor na formacdo do gosto e interesse dos alunos pela Matemaética. PE2
acrescenta uma nocao ainda ndo identificada, salientando que um professor entusiasta
pode desempenhar um papel fundamental no estimulo ao interesse dos alunos pela
disciplina, enquanto PE3 reitera a atitude descontraida do professor como influéncia
negativa na sua relacdo com a Matematica.

Sintetizando as informacdes fornecidas e as reflexdes compartilhadas, nesta
primeira categoria analisada, as mesmas oferecem uma visdo ampla e especializada sobre

os desafios e as oportunidades associadas ao ensino e aprendizagem da Matematica.

Ja na categoria - Interesse e predisposicdo para ensinar Matematica - as futuras
professoras expressam opinides e experiéncias valiosas, refletindo sobre a importancia de
adaptar os metodos de ensino as necessidades individuais dos seus alunos.

Em primeiro lugar, PE3 enfatiza a necessidade de equilibrar a utilizacdo do
manual tradicional com a introdugdo de recursos e materiais inovadores, adaptados as
caracteristicas especificas de cada turma ou aluno. Esta é uma abordagem que visa
proporcionar uma aprendizagem mais completa e eficaz, reconhecendo a diversidade de
estilos e ritmos de aprendizagem. Por sua vez, também PE2 refere a importancia de
adaptar o material didatico ao contexto da turma, promovendo uma interligacdo entre
métodos tradicionais e abordagens inovadoras. O pensamento relatado ressalta a
necessidade de flexibilidade e criatividade por parte do professor na selecéo e aplicacao

de recursos didaticos e pedagdgicos.
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Quanto a aplicacéo de Diferenciacdo Pedagogica na sala de aula, as professoras
narram experiéncias significativas de adaptacdo do ensino para atender as necessidades
especificas dos alunos. PE3 menciona 0 uso de materiais concretos, como tampas de
caixas de sapato e pompons de algoddo, para auxiliar na compreensao da subtracdo. A
experiéncia partilhada por PE2 passa pela utilizacdo de escadas para ilustrar os conceitos
de adicdo e subtracdo. Estas estratégias visuais e tateis desenvolvidas e potenciadas
demonstram um compromisso das professoras em tornar a Matemética mais acessivel e
compreensivel para todos os alunos, independentemente das suas dificuldades
individuais.

Centrando o foco na importancia de motivar os alunos, foi referido que é possivel
fazé-lo através da contextualizacdo dos contetdos matematicos com situa¢des do dia-a-
dia. PE1 propbe atividades que relacionam a Matematica com outras areas do
conhecimento, como é o caso das artes visuais e, acrescenta ainda a pertinéncia de sair da
sala de aula para aplicar os conceitos aprendidos no ambiente real. Nesta perspetiva,
julga-se que sdo praticas educativas e estratégias pedagdgicas como estas que tem como
intuito ir ao encontro do fortalecimento da relevancia e a aplicabilidade da Matematica
na vida quotidiana dos alunos.

Em suma, as reflexdes das futuras professoras focalizam a mais-valia de uma acéo
educativa diferenciada e contextualizada no ensino da Matematica, visando promover a
integracdo de métodos tradicionais com estratégias inovadoras e adaptar o0 ensino as
necessidades individuais dos alunos, criando, assim, ambientes de aprendizagem mais

significativos e inclusivos.

No desfecho da discussdo sobre as competéncias desenvolvidas pelos alunos com
a ajuda das professoras estagiarias, as observagdes de PE2 e PE3 ressaltam a eficacia das
estratégias pedagogicas adotadas. PE2 aponta para a importancia da consolidacdo do
conhecimento, observando que o aluno conseguiu compreender a intencionalidade das
operacOes matematicas apds a utilizagdo de recursos visuais, como o caso das escadas. A
capacidade do aluno em aplicar os conceitos aprendidos em novos exercicios pode
demonstrar uma compreensdo solida e duradoura dos contetdos. Por sua vez, PE3
enfatiza a qualidade da execucao dos exercicios pelos alunos, evidenciando que a maioria
apresentou resolugdes impecaveis. A existéncia de uma folha de registo para apontar os
resultados facilitou a avaliagdo do progresso dos alunos, indicando que as estratégias

pedagdgicas implementadas foram eficazes na promocdao da aprendizagem.
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Ao refletirem sobre as experiéncias partilhadas pelas colegas, PE3 e PE2
manifestam a relevancia de estratégias como o uso de materiais concretos e visuais para
facilitar a compreenséo dos contetdos matematicos. PE3 sugere a continuag&o do uso de
recursos tangiveis ao introduzir novos conceitos, como o caso do exemplo da atividade
de subtracdo, enquanto PE2 concorda com a importancia de investir mais e melhor no
aspeto visual para o ensino da Matematica. Dessa forma, as observacOes finais das
professoras estagiarias exibem a eficicia das estratégias pedagogicas centradas na
utilizacdo de recursos visuais e concretos, sugerindo que tais abordagens podem ser Uteis

e aplicaveis no ensino futuro.

No encerramento da discussdo sobre a Diferenciacdo Pedagogica, as
considerac@es finais de PE3 e PE2 revelam uma ja existéncia plena da necessidade de
realizacdo da pratica em questdo. PE3 volta a distinguir a magnitude de préaticas que
envolvam Diferenciacdo Pedag6gica, mesmo em situacdes em que todos os alunos
aparentemente estdo ao mesmo nivel, ressaltando a necessidade de um esforco adicional
para a sua implementacdo. PE2 sugere a aplicacdo da pedagogia diferenciada ndo apenas
na introducédo e durante a exploracdo de um contetdo, mas também na consolidacdo do
conhecimento e nas fichas de avaliacdo, visando ndo prejudicar nenhum aluno nem tirar

0 mérito ao demais e reconhecendo as diferentes necessidades e ritmos de aprendizagem.

Na ultima questdo, ao serem convidadas a caracterizar a sua futura pratica
educativa numa expressdo, PE3 escolhe “dedicacdo”, realcando o compromisso e a
entrega que espera dedicar ao ensino. J4 PE2 opta por "desafiante", refletindo a disposicao
para enfrentar os desafios que surgirdo na docéncia. Ademais, PE1 complementa a sua
resposta, enfatizando que, apesar dos desafios, espera que a experiéncia seja
enriquecedora, tanto para ela quanto para os alunos, revelando uma visdo otimista e

motivada em relagédo ao seu papel como professora.

4.2. Intervencao educativa na Pratica de Ensino Supervisionada
4.2.1. 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Aula A

No decorrer da aula A, as estratégias pedagdgicas adotadas foram cuidadosamente
planificadas com o intuito fundamental de potenciar uma aprendizagem significativa,

envolvente e ativa para os alunos (ver apéndice XI).
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Inicialmente, com a atividade ludica de procura por pecas perdidas (em grupos),
posterior formacdo da palavra ‘reflexdo’ e deducdo do possivel significado (em grande
grupo), ao observar atentamente os alunos, foi possivel compreender o ambiente
colaborativo, a envolvéncia e o trabalho em equipa que se vivia dentro da sala de aula.
Além disso, de um modo abrangente, a turma sentiu-se confortavel para a partilha dos
seus conhecimentos prévios e construgdo, em grande grupo, de uma base sélida para o
novo conteudo; porém, constatou-se a hesitagdo através das expressdes faciais e receio na

participacdo por parte de trés alunos.

De seguida, foi estabelecida uma ponte com experiéncias anteriores dos alunos
que fortaleceu a conexdo entre o conteddo abordado e as suas vivéncias, tornando-o mais
relevante e significativo para todos, incluindo os trés alunos mencionados ha pouco. Ponte
(2009) recomenda os professores a, em vez serem 0s proprios a iniciar uma nova tematica,
propor uma atividade ou tarefa que “utilize os conhecimentos prévios dos alunos, ao
mesmo tempo que permite o desenvolvimento de novos conceitos ou processos” (p. 101).
A visualizacdo de um video complementar reforcou essa conexdo, ao demonstrar 0s
conceitos de forma pratica e acessivel. Por outro lado, a montagem de um puzzle digital
e a andlise da imagem resultante proporcionaram uma oportunidade para os alunos, em
grande grupo, explorarem 0s conceitos de reflexdo na pratica, enquanto a atividade
individual com papel-mistério os desafiou a aplicar os seus conhecimentos adquiridos, de
forma auténoma e consciente. Observou-se e registou-se, neste sentido, a predisposicao
de todos os alunos e, mais importante, o preenchimento e partilha efetivamente sem erros

a apontar, por parte de todos os alunos.

De maneira a possibilitar o treino individual do contetdo explorado, os alunos
tiveram acesso a desafios de diferentes niveis de dificuldade, o que, notoriamente, 0s
incentivou a desenvolverem as suas aptiddes de resolucéo de problemas e a aprofundarem
a sua compreensdo sobre a temética. A utilizagdo da Caixa dos Desafios Semanais
proporcionou uma forma estruturada e progressiva de praticar os conceitos trabalhados,
enquanto o registo dos desafios resolvidos promoveu a autoavaliagdo dos alunos e o
acompanhamento do progresso individual, por parte da professora estagiaria. Foi possivel
averiguar que todos os alunos atingiram o ultimo nivel de dificuldade, no entanto, dois
dos trés alunos mencionados anteriormente, demoraram significativamente mais tempo a
fazé-lo e recorreram, um maior nimero de vezes, ao apoio individualizado da professora

estagiaria.

68



Aula B

A aula B foi estruturada e organizada de forma a envolver os alunos desde o
momento em que chegaram & Escola (ver apéndice XI). Ao encontrar um envelope
misterioso nas suas mesas, os alunos foram imediatamente encaminhados a um desafio
intrigante: descobrir objetos desconhecidos e confidenciais através de pistas, como foi o
caso das cartas escritas e de fotografias. Divididos em grupos de trabalho, os alunos
colaboraram para decifrar as pistas e identificar os objetos contidos nos envelopes. A
discussdao em grupo estimulou o raciocinio, 0 pensamento critico, a troca de ideias mdtua
e respeito por todas elas. Apds a deliberacdo dos grupos, cada um compartilhou as suas
conclusdes, permitindo uma ampla discusséo e a anélise das diferentes perspetivas entre
todos os alunos. Em seguida, foi introduzido um video sobre medidas de massa,
proporcionando uma base tedrica para os conceitos abordados na atividade. Os alunos
foram desafiados a aplicar os seus conhecimentos, no momento enriquecidos pelo video,
na redacdo das cartas de reposta, demonstrando ndo apenas a sua compreensdo dos
objetos, mas também as suas competéncias de comunicacéo escrita. Todos os grupos de
trabalho, identificaram corretamente o seu objeto bem como a sua aplicabilidade na
pratica, redigindo as respetivas cartas, respeitando a estrutura e forma da mesma. Com o
feedback e apoio individualizado, foram escritas redagdes com correcdo linguistica e
ortogréafica, num espaco de tranquilidade e cooperagéo.

A aula prosseguiu com a exploracdo das unidades de massa mais comuns com a
continuidade do video e discussdo progressiva do que foi visualizado, seguida por uma
atividade prética de estimativa de massa. Os dilemas propostos, aos grupos de trabalho,
exigiram ndo apenas o conhecimento dos conceitos, mas também a capacidade de os
aplicar em situagfes do mundo real. De uma forma extremamente positiva, todos 0s
grupos de trabalho escolheram o dilema correto, ndo evidenciando dificuldades

significativas na sua selecdo e argumentacao.

Para potenciar o treino do contedo apresentado, os alunos foram convidados a
resolver problemas individuais da Caixa-Problema, evidenciando uma marcada
predisposicdo face a oportunidade para aplicar os conceitos aprendidos. De forma
autonoma e responsavel, a énfase na resolucao de exercicios e de problemas, com recursos
fisicos envolvidos, promoveu a estimulagdo do raciocinio, pensamento critico e
capacidade de criagdo de estratégias de resolugdo dos alunos na sua aprendizagem. Como

os alunos ja tinham realizado a atividade da Caixa de Desafios Semanais da aula A, ndo
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demonstraram dificuldade alguma em conhecer o conceito desta nova atividade, por isso,
a atividade fluiu de uma forma natural, ndo sendo comprovadas oscilagdes de emogdes e
reacOes face a grandes complicacdes. Porém, nos desafios 8, 11 e 12 foi possivel observar
a existéncia de um maior nimero de davidas, na maioria dos alunos, e, por isso,
procuraram o auxilio da professora estagiaria, por forma a esclarecé-las. Notoriamente,
de novo, os dois referidos alunos da aula anterior, voltaram a evidenciar a necessidade de
um tempo extra para atingir o patamar dos restantes colegas, no entanto, com muito
esforco e determinacdo, por parte dos proprios alunos e apoio individualizado da
professora estagiaria, 0s alunos atingiram as competéncias necessarias face aos objetivos

predefinidos.

4.2.2.2.° Ciclo do Ensino Basico

Aula A

A aula A evidencia o cuidado na organizacao das tarefas propostas bem como na
selecdo e construcdo de recursos didaticos para a efetivar (ver apéndice XVI).

Ao introduzir a tarefa de exploracdo inicial em grupo, os alunos tiveram a
oportunidade para a participacdo ativa de todos, enquanto quatro voluntarios, de cada vez,
foram convidados a contribuir, enriquecendo a discussao. Uma pequena percentagem de
alunos evidenciou alguma dificuldade em calcular o volume das figuras, optando apenas
pela contagem dos cubos que as incluiam.

Em seguida, ao agrupar os alunos em pares e um trio para a atividade de
construcdo de paralelepipedos retangulos no GeoGebra, compreendeu-se a importancia
das estratégias praticas e visuais na compreensao do contetudo. O guido foi extremamente
util para os alunos e tinha como intencdo oferecer autonomia e responsabilidade
acrescidas na construcao tecnologica do sélido geomeétrico a estudar e o calculo do seu
volume, através de fungdes digitais da aplicagdo. A transi¢do para exercicios individuais,
seguidos pela correcdo conduzida por cinco novos voluntérios, demonstrou um equilibrio
cuidadoso entre trabalho autonomo e apoio matuo. O maior desafio dos alunos teve que
ver com a descoberta da segunda possibilidade de escrita da formula do volume do
paralelepipedo retangulo. A introducéo do cubo para uma extenséo do conceito, seguida
pela estratégia anterior, evidenciou nova efetivacdo de conhecimentos a serem adquiridos,
ainda sob a mesma base. Ponte, Serrazina, entre outros autores, defendem as tarefas
exploratdrias como aquelas em que melhor progride a aprendizagem dos alunos, podendo

acabar por “ser parte muito mais activa do processo de constru¢do do novo conhecimento”
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(Ponte, 2009, p. 101): os alunos efetivamente se tornaram descobridores do conhecimento
e, por isso, este ndo foi apresentado como um produto acabado e pronto a aplicar na

resolucéo de exercicios.

Para poderem ganhar o acesso a um jogo, os alunos, a partir de duas situagdes-
problema apresentadas no Learning Apps, reuniram e discutiram, colaborativamente,
possiveis opcdes de solucdo, num ambiente em que ninguém deixou de ser escutado nem
as suas aferéncias foram desvalorizadas. Com a clara vitoria sobre o computador, surge o
VoluMATHix, uma estratégia didatica com recursos pedagdgicos previamente pensados
para aplicar conhecimentos, garantindo uma experiéncia justa para todos os alunos. Em
larga maioria, suscitaram-se mais duvidas nas tarefas 1 e 7 da categoria vermelha, 7 e 8
da categoria verde, 1, 3, 4 da categoria amarela e 5, 6 e 7 da categoria azul. A postura da
professora estagidria durante o jogo, oferecendo orientacdo sem fornecer respostas
diretas, autenticou a elei¢do pela independéncia na resolugéo de exercicios e de problemas
que envolviam o conteldo e pela estimulacdo de uma abordagem holistica, evidenciando

um compromisso genuino com o sucesso de cada estudante.

Aula B

A aula B foi planificada e sequenciada, tendo na sua base uma adaptacdo ao
Método de Singapura (ver apéndice XVI).

A exploracdo do subtopico geométrico - area do circulo - teve inicio com uma
demonstracdo envolvente: “Do circulo ao Paralelograma”. Através da manipulacdo de
uma figura concreta, os alunos foram encaminhados a compreenderem, de forma tangivel,
o calculo da area do circulo e a descobrirem sua formula: A = wr?. A professora orientou
os alunos num processo passo a passo, desde a dobra do circulo até a formacdo de um
paralelogramo, conectando conceitos geométricos prévios ao calculo da area. Estimulou
a participacéo ativa dos alunos ao questiona-los sobre a base e altura do paralelogramo
resultante, facilitando a transi¢do para a formula conhecida da area do paralelogramo.
Esta tarefa foi realizada no quadro e evidenciou-se o raciocinio de alguns alunos, por
conseguirem, em simultneo, proceder a redugéo da expressao que deu origem a formula
pretendida: com os alunos que enfrentaram dificuldades, a professora forneceu orientagéo
personalizada, ajudando-os a relacionar a figura obtida com o contetudo anterior - o
Perimetro do Circulo.

A utilizacdo de recursos audiovisuais, como o video Figuras no Plano, e o

preenchimento do mapa mental sobre o conteudo, proporcionaram uma revisao visual do
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novo contetdo, garantindo uma compreensdo efetiva e, por isso, todos os alunos
preencheram devidamente os espacos delimitados para o efeito estipulado.

Para aplicar o conhecimento explorado, os alunos, em grupos, resolveram duas
questdes-problema, seguidas de uma discussdo em sala de aula. Ao observar registos,
discuss@es por grupos e, por fim, discussdo em grande grupo, foi possivel constatar que
a maioria dos alunos ndo realizou a escrita da expressao e ndo procedeu a substituicdo das
letras e simbolos pelos ndmeros correspondentes no proprio desenvolvimento da
expressao. Por isso, foram alertados varias vezes e de distintas formas - oral e escrita -,
mas, de uma forma sistematica, voltaram a cometer 0 mesmo erro na situacdo-problema
dois, ainda que menos alunos o fizessem.

Finalizou-se esta aula com a atividade “Sobe de Nivel”, em que os alunos tiveram
oportunidade de praticar individualmente o conceito abordado, em diferentes niveis de
dificuldade. Trés alunos da turma ndo foram capazes de alcancar o nivel avancado do
jogo, demonstrando distintos erros de raciocinio e comunica¢do matematica ao longo das
suas resolugdes. Quer a ficha de verificacdo das aprendizagens quer a correcdo das
propostas de resolucdo dos desafios de cada um dos alunos revelaram-se ferramentas
cruciais a reflexao sobre o seu desempenho, tanto para os alunos como para a professora

estagiaria.

AulaC

Com a predisposicdo e 0 gosto em ir ao encontro dos interesses e das necessidades
dos alunos da turma, foi planificada, organizada e concretizada a aula C (ver apéndice
XVI). Ao observar a dindmica dos alunos, foi possivel testemunhar o quanto se
envolveram com todas as atividades propostas.

No inicio, os estudantes demonstraram um certo anseio misturado com
curiosidade ao defrontarem o Bilhete a Entrada. Compreendeu-se de imediato que
estavam dispostos e concentrados no seu preenchimento, com cuidado e responsabilidade.
Nesta etapa, verificou-se que a maioria dos alunos definiu corretamente o conceito de
Perimetro do Circulo e apresentou corretamente a formula que o permite calcular; apenas
trés alunos, de forma auténoma, foram capazes de ir além da dltima agdo mencionada e,
por isso, explicitaram a relacdo existente entre o didmetro e o perimetro do circulo, topico
este a ser trabalhado na aula. Contudo, dois estudantes apresentaram grandes dificuldades
nesta tarefa, necessitando de auxilio da professora estagiaria, que, ainda que ndo lhes

fornecesse respostas, através de questdes precisas 0s orientou para a recordacdo do
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contedudo. Adicionalmente, um aluno referenciou os seus saberes apenas referentes a area
do circulo, o que ndo era o pretendido. Por apreender que os alunos j tinham contactado
com o tépico, embora ndo o tivessem praticado, tornou-se relevante a atividade e a aula
em si.

Durante o jogo “Twister Circular”, foi fascinante observar 0 modo como 0s
participantes se dedicaram tanto fisicamente no tapete quanto mentalmente ao resolverem
os desafios no quadro. Os sentimentos dos alunos foram evoluindo & medida que
enfrentavam os desafios fisicos e mentais. Inicialmente, ao serem selecionados para
participar no tapete, puderam sentir uma mistura de sensacGes como excitacdo e
nervosismo. Enquanto giravam a roleta e se posicionavam no tapete conforme as
instrucGes, experimentaram tanto diversdo quanto tensdo para manter o equilibrio. Ao
mesmo tempo, os alunos que enfrentavam os desafios no quadro da sala sentiam-se
despertados intelectualmente. O aumento gradual da compreensdo dos subtOpicos
trabalhados nos desafios, de ronda para ronda, causou sentimentos de superagdo e
orgulho, & medida que melhoravam as suas habilidades de resolucdo de problemas.
Ademais, atenta-se especialmente na colaboracdo entre os jogadores de cada equipa e no
modo como se apoiaram mutuamente para alcancar os objetivos. Apds cinco rondas
intensas do jogo, os alunos sentiam-se realizados, especialmente se a sua equipa tivesse
obtido sucesso no jogo e na resolucdo dos desafios. A correcdo dos desafios pela
professora estagiaria, seguida da atualizacédo da pontuacéo das equipas, proporcionou uma
oportunidade de aprendizagem e reflexdo. Julga-se, através das expressdes faciais e
corporais, que aqueles que cometeram erros sentiram uma pequena frustracdo, mas
demonstraram motivacao para melhorar e obter uma pontuagdo mais elevada, ainda que
n&o total.

No final da aula, com a tarefa do Bilhete a Saida, os alunos refletiram e corrigiram
os erros eventualmente cometidos no Bilhete a Entrada. A excecdo de trés alunos que
antes tinham ja alcangado a exceléncia no Bilhete a Entrada e, por isso, ndo acrescentaram
qualquer informacdo adicional, os restantes demonstram uma progresséo ativa que se

efetivou na atividade “Twister Circular”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Aprender Matematica é trocar ideias e saberes, desenvolver as competéncias
necessarias para o exercicio da cidadania, que pressupde que as pessoas
desenvolvam sua capacidade de criar e aprender com meios como o dominio da
leitura, da escrita e do conhecimento matematico, para gque possam compreender
0 mundo e o ambiente em que vivem atuando de forma critica e participativa na
sociedade (Chas, 2014, p,93).

A Matematica € uma ciéncia cultural e social, e nesse sentido, incentivar qualquer
experimentacao para a sua aprendizagem pressupde uma relagdo positiva e agradavel do
aluno com a disciplina, ainda que n&o seja regular, mas que permaneca na dimensao de
toda a sua trajetoria escolar. Para isso, é elementar que o professor sustente o gosto e
estimule a autoconfianca dos estudantes a fazer Matematica, o que significa desenvolver
praticas pedagogicas que também valorizem a individualidade dos alunos, reconhecendo
e estimando as suas diferencas e necessidades especificas.

A Diferenciacdo Pedagogica ganha, assim, especial destaque como um meio
béasico e insubstituivel, consentindo que o ensino seja adaptado para atender as diversas
modalidades de aprendizagem e potencializar o desenvolvimento integral de todos e de
cada estudante: para compreender plenamente o seu impacto em Matematica nos 1.°¢e 2.°
Ciclos do Ensino Baésico, consideramos necessario escutar tanto o0s principais

participantes diretos quanto os futuros intervenientes, incluindo professoras estagiarias.

Os professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico que colaboraram neste estudo
assinalam os desafios e as exigéncias da implementacdo da Diferenciacdo Pedagogica,
destacando a importancia do apoio mutuo, da planificacdo cuidadosa e dos recursos
adequados. A motivacdo, o compromisso pessoal e o conhecimento solido sdo
identificados como fatores determinantes para o sucesso da concretizacao da abordagem.
Por isso, evidenciam um compromisso com a pedagogia diferenciada, demonstrando a
importancia de uma pratica educativa flexivel, adaptativa e centrada no aluno.

Por sua vez, os resultados decorrentes do focus group cujos participantes sao
alunos dos professores entrevistados evidenciam a relevancia da Matematica no
quotidiano, enfatizando como aplicam conceitos matematicos em situagdes préaticas.
Estes participantes expressam uma clara preferéncia e valorizagdo da variedade de
modalidades de ensino e recursos didaticos, afirmando que facilitam a compreensdo dos
contetidos e incentivam um envolvimento rico na sala de aula. Ademais, chamam a

atencdo para o papel do professor na promocgéo do sucesso, reconhecendo a importancia
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da orientacdo individualizada e da construcao e partilha de estratégias diferenciadas para
superar desafios especificos de aprendizagem. Acredita-se, portanto, que esta interacao
direta com os professores revigora o gosto pela disciplina e estimula a motivacao precisa

para o entendimento dos conceitos matematicos a aprender.

Ao nivel do 2.° Ciclo do Ensino Baésico, evidencia-se o facto de os docentes
entrevistados concordarem que a Diferenciacdo Pedagogica exige do professor um
profundo conhecimento dos alunos e de as suas praticas indicarem que fazem
frequentemente avaliacdo formativa, dado que esta € fundamental no conhecimento dos
alunos e, consequentemente, é integrada na planificacdo do processo de ensino-
aprendizagem. Na sua esséncia, as praticas pedagogicas constituem pontos-chave, em que
um professor se alinha com principios construtivistas e de aprendizagem significativa,
destacando a promocdo da compreensdo profunda dos conceitos matematicos, e o outro
adota uma abordagem humanista, priorizando o desenvolvimento pessoal e a autonomia
dos alunos.

Por sua vez, no focus group, os alunos revelam uma compreensdo abrangente e
pratica dos conhecimentos matematicos adquiridos. Apesar de algumas divergéncias
quanto a utilidade da globalidade dos conhecimentos matematicos ensinados, todos
concordam sobre a relevancia de muitos topicos. Em relacdo ao interesse e predisposicao
para aprender Matematica, estes alunos expressam um misto de entusiasmo e frustracéo,
influenciada esta Ultima por contetdos especificos e métodos de ensino. Preferem
abordagens interativas e diversificadas, contudo, reconhecem a necessidade de equilibrar
recursos tradicionais com digitais para uma aprendizagem eficaz. As experiéncias
positivas ilustradas pelos alunos reforcam uma real procura de uma pedagogia flexivel e
adaptada as necessidades individuais, promovendo um ambiente de aprendizagem

estimulante, personalizado e significativo.

Embora todos os entrevistados exponham a concretizacdo de préaticas de
personalizagdo do ensino, as indicadas pelos docentes como sendo desenvolvidas em sala
de aula podem indiciar uma restringida percentagem de professores que o faca, o que se
julga agravar-se ao nivel da planificacdo, tendo em conta a diversidade de alunos.
Concluiu-se, portanto, que a acdo educativa com enfoque nas praticas citadas e/ou
diversas que possam ser implementadas, aos niveis de diferenciacdo de conteudos, de
processos ou de produtos, estd ainda afastada da que € preconizada nos referenciais

teoricos.
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A discussao produzida no focus group 111 revelou uma jornada rica de crescimento
e adaptacdo na aprendizagem da Matematica, marcada pela transformacéo de dificuldades
em oportunidades de superagdo: as futuras professoras enfatizam a necessidade de
diversificar estratégias pedagogicas, utilizando recursos visuais e concretos, e
reconheceram a importancia da Diferenciacdo Pedagogica, apesar dos desafios que
significa. A motivagéo e o envolvimento dos alunos emergiram como pilares essenciais,
com a integracdo dos contetdos a vida quotidiana e a utilizagdo de métodos inovadores
como chave para uma educacao dinamica e significativa. O debate originado reforca o
valor de uma pratica pedagogica versatil e personalizada e inspira um compromisso
renovado com a dedicagdo e a criatividade no ensino, preparando um caminho
enriquecedor e desafiador para futuras praticas educativas.

Estas participantes trazem consigo uma visdo ‘fresca’ e atualizada de praticas
educativas diferenciadoras e criativas, enquanto os intervenientes experientes oferecem
informacdes e nogdes fundamentadas em anos de agéo educativa, pesquisa por solucdes
e reajuste da pratica pedagégica. Juntos, permitiram elaborar um panorama das
necessidades, desafios e potenciais solucbes relacionadas a implementacdo eficaz da
Diferenciacdo Pedagdgica em contextos matematicos. Ademais, compreendem a
colaboragdo como instrumento para o fortalecimento da formagéo docente e promocéo de
um ambiente educativo mais inclusivo e personalizado, e em que cada aluno € estimulado
a maximizacdo do seu potencial integral.

Apontamos, assim, como mais-valia desta investigacdo a opcdo pelas técnicas de
recolha de dados, por ter permitido construir instrumentos de inquirigdo mais flexivel
(integrando questdes abertas) que favoreceram a obtencéo de dados mais ricos, visando
compreender em maior profundidade e comparar algumas representagdes e praticas dos
docentes.

Sensivelmente trés décadas apos a ideia concebida, o resultado deste estudo
fornece razdes plausiveis para recomendar que é urgente ocupar-se da problematica
existente, por forma a desmistificar que a “diferenciagédo em pedagogia seja algo de que
todos falam, alguns sabem o que é, poucos praticam (Morgado, 1999, p. 83). Em
investigagOes futuras, poderia ampliar-se 0 espetro da investigacdo em questdo,
realizando um maior ndmero de entrevistas a professores dos niveis de ensino
referenciados, que primasse pela selecdo de participantes com mais variados anos de
carreira docente. Julga-se, neste sentido, que se alcancaria uma compreensdo mais

abrangente das diferentes perspetivas e praticas em relagdo ao ensino da Matemaética e &
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implementacao da Diferenciacdo Pedagogica e, idealmente, conduzir-se-iam igualmente
grupos de discusséo com os alunos desses mesmos entrevistados para obter informagdes
sobre como percebem e respondem as estratégias diferenciadas.

Adicionalmente, seria pertinente analisar as planificacbes elaboradas pelos
professores e observar as suas aulas, verificando de que forma o ensino personalizado é
efetivamente integrado e aplicado na pratica. Isso ajudaria a apreender, eficazmente, o
papel real do professor no processo educativo, assim como, 0 modo como as suas decisoes
pedagdgicas impactariam as aprendizagens e atitudes dos alunos. Atinge-se, por isto, que
as abordagens combinadas proporcionariam uma visdo triangulada mais completa e
minuciosa sobre a efetiva implementagdo de uma pedagogia diferenciada na sala de aula,
permitindo a obtencdo de dados e partilha de informacdo detalhada e valiosa que
auxiliaria o aprimoramento de praticas educativas e melhoria dos resultados de

aprendizagem dos estudantes.

De um modo global, pretende-se realcar que a relagcdo que se deve estabelecer
entre professor-aluno deve basear-se na integracdo de momentos de comunicacao para 0s
dois, em que cada um deles devera ser capaz de interpretar e refletir sobre a sua pratica,
a efetivacdo do processo pedagogico e a aprendizagem: tal como Dewey (1933) propde,
entendemos que o proposito da prética reflexiva é promover uma "abertura de espirito"
que facilite a construcdo de hipbteses e a conscientizacdo sobre os erros, uma
"responsabilidade” em relacdo as diferentes fases que compdem a acdo e um "empenho”
para alcangar melhores resultados (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 37). Todo este processo,
marcado pela aprendizagem continua e perseverante, tem como intuito principal estimular
em cada aluno ‘uma mente bem desenvolvida’, onde haja lugar para a criatividade,
opinido critica e o raciocinio, ndo apenas limitados a disciplina da Matematica, mas
alargando horizontes para as mais diversas areas de desenvolvimento integral. Com a
sensibilidade a mistura, pretende-se também auxiliar os alunos a explorar o mundo que

sd0, 0 seu proéprio ser.

Como concluséo, salienta-se a aprendizagem e evolucao profissional e pessoal da
autora, que, envolvida num processo enriquecedor e multifacetado, significou a aquisi¢cdo
de conhecimentos tedricos, habilidades praticas e reflexdes criticas constantes sobre o
exercicio pedagdgico, no percurso da Pratica de Ensino Supervisionada experienciada nos
niveis de ensino citados. A agdo educativa permitiu a autora uma reflexdo cuidada e

constante acerca de todas as etapas que a constituiram: toda a intervencédo devera assentar
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nos momentos de observacédo do grupo, do modo como sao selecionados e adaptados 0s
métodos de ensino, as estratégias pedagdgicas e 0s recursos didaticos as necessidades dos
alunos, na forma de como se avalia e quais 0s instrumentos apropriados para uma
avaliacdo rigorosa e coerente e, por fim, na posterior analise e reflexdo sobre a prépria
acao educativa. Estar em continua reflexdo, quer seja anterior, no momento ou posterior
a prética, é, na perspetiva da autora, uma competéncia determinante que ira possibilitar
adequar o exercicio educativo as diferentes turmas e alunos com quem trabalhar.

Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagdes,

a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibi¢cdes; um ser critico e

inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho - saber que ensinar ndo é

transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria educagédo
ou a sua construgéo. (Freire, 1996, p.47)
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APENDICES

Apéndice | — Guido para a entrevista a professores a lecionar nos 1.°e 2.°

Ciclos do Ensino Basico

Perguntas

Objetivos

O que pensa sobre Diferenciagao
Pedagdgica?

Conhecer a perspetiva do professor no
que diz respeito ao tema Diferenciacéo

Pedagdgica.

Na sua prética educativa, adota
estratégicas pedagogicas no ensino da
Matemaética?

Conhecer de que maneira o professor
leciona os diferentes contetdos
matematicos e aferir se utiliza estratégias

pedagdgicas na sua pratica educativa.

Integrar o trabalho em Matematica com
os alunos, utilizando diferentes
estratégias pedagogicas, na sua

perspetiva, € um processo facil ou dificil?

Conhecer o ponto de vista do professor
relativamente aos obstaculos ou
facilidades na aplicacdo de estratégias de
Diferenciacdo Pedagdgica em

Matematica.

Que fator(es) considera determinante(s)
para a implementacédo de estratégias de

Diferenciacdo Pedagogica?

Conhecer e analisar os fatores
considerados determinantes no momento
da escolha e implementacéo de

estratégias pedagdgicas.

Que estratégias de Diferenciacéo
Pedagogica ja adotou na sala de aula?
Por que motivo?

Quiais as suas potencialidades?

Conhecer que estratégias pedagogicas o
professor ja adotou durante toda a sua
pratica educativa e as razdes para a sua

selecdo.

Tendo em conta as estratégias que
mencionou, deu importancia aos recursos

a utilizar? De que maneira o fez?

Conhecer e compreender 0s recursos
utilizados pela professora, tendo em

contas as estratégias definidas.

Pensa que ha estratégias que resultam
melhor que outras? Salienta alguma que
néo voltou a utilizar por algum motivo

em especial?

Compreender a percecdo e
posicionamento do professor sobre a
afirmacdo: “N&o ha melhores nem piores

estratégias que outras!”
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Apéndice Il — Guido condutor do Focus group | (alunos 1.° CEB)

Categoria

Discussao

Boas-vindas,
contextualizacédo

e instrugdes

“Boa tarde e bem-vindos a nossa sessdo. Quero agradecer-vos por terem
demostrado vontade para conversarmos, em grupo, sobre como aprendem e
como gostam ou gostariam de aprender Matematica. O meu nome é Andreia e
estudo numa Escola Superior de Educagdo, com isto quero vos contar que
quero ser professora. Como ja disse, neste momento tenciono ouvir-vos e
compreender como vVOcés pensam que aprendem e como gostariam, realmente,
de aprender Matematica. Neste espaco, vamos puder conversar, partilhar ideias
e até desenhar e para isso, convidei-vos, aos cinco, porque, apesar de serem
muito jovens, sei que jad tém pensamentos e interesses proprios e ja
compreendem e sdo capazes de discutir assuntos tdo importantes quanto este
gue vos trago. Por isso, irei fazer-vos algumas perguntas acerca da Matematica
e vocés poderdo conversar, em grupo, acerca das mesmas. Gostava de salientar
gue ndo ha respostas erradas, mas sim opinides distintas. Por favor, sintam-se
livres para dizerem o que pensam, mesmo que seja diferente do que ja foi dito.
Eu estou interessada em todos 0s v0ssos comentarios.

Antes ainda de comegarmos queria dizer-vos que a conversa ira ser gravada
para que ndo se perca nada do que disserem. Vamo-nos tratar pelos nomes uns
dos outros, mas ndo irei utilizar 0os vossos nomes verdadeiros quando escrever
acerca do que conversamos aqui. Peco entdo que digam o0 vosso nome, e uma
letra que querem utilizar para contar o que aqui realizamos.

Se todos ja estiverem preparados, vamos comecar, e descobrir um pouco mais

sobre como e o que aprendemos na sala de aula.”

Matematica e a

sua utilizacéo

1. Vocés ja comecaram a aprender Matematica?

2. Querem-me contar algo que j& aprenderam?

3. Acham que o que aprenderam € (til para o vosso dia-a-dia?

4. Deem-me alguns exemplos de situagdes quotidianas em que utilizamos a
Matematica.

5. E, quando forem mais crescidos, pensam que irdo continuar a precisar dos

conhecimentos que a Matematica oferece?
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Interesse e
predisposicdo
para aprender

Matemaética

“Muito bem, agora gostaria que conversassem um pouco acerca do v0sso

interesse pela Matematica.”

6. Tém gostado de aprender Matematica?

7. Acham que tem sido uma tarefa facil ou dificil?

8. Se se lembram de alguma atividade em que sentiram alguma dificuldade, de
gue maneira o professor vos ajudou?

8. Como € que vocés costumam aprender Matematica? Gostam de aprender
destas maneiras ou gostariam que o professor ensinasse de outras maneiras?
Deem exemplos.

11. Lembram-se de aprender de maneiras diferentes e com materiais variados?

Atividade — “Agora vou pedir que fagcam um pequeno desenho de uma
atividade interativa e dindmica de Matematica que se lembram e que gostaram
de realizar, pelo facto de ter sido diferente e por, realmente, terem conseguido
aprender. De seguida, iremos partilnar com os colegas, explicando em que
consistia a atividade, como correu e como se sentiram ao realiza-la.”

12. Como correu a atividade?

13. Como se sentiram durante a realizacdo da atividade?

14. Como se sentiram depois da atividade terminar?

15. Do que os colegas partilharam, sentiram vontade de experimentar alguma
das atividades descritas?

16. Por que motivo?

17. Acham que, ensinar de maneiras diferentes e com materiais do dia-a-dia e

digitais, se pode aprender mais e melhor?

Resumo e

agradecimento

18. De uma maneira geral, gostaria de perceber se a opinido que tém agora é
igual & opinido que tinham antes desta conversa com os colegas? O que

mudou?

“Muito bem, compreendida a vossa opinido, gostaria entdo de vos agradecer a
todos por me ajudarem a realizar este trabalho de investigacao e espero que se

tenham divertido e passado um bom momento.”
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Apéndice 111 — Guido condutor do Focus group Il (alunos 2.° CEB)

Categoria

Discussao

Boas-vindas,
contextualizacédo

e instrugdes

“Bom dia e bem-vindos a nossa sessdo. Quero agradecer-vos por terem
demostrado vontade para conversarmos, em grupo, sobre como aprendem e
como gostam ou gostariam de aprender Matematica. O meu nome é Andreia e
estudo numa Escola Superior de Educagdo, com isto quero vos contar que
quero ser professora. Como ja disse, neste momento tenciono ouvir-vos e
compreender como VOcés pensam que aprendem e como gostariam, realmente,
de aprender Matematica. Neste espaco, vamos puder conversar, partilhar ideias
e até desenhar e para isso, convidei-vos, aos cinco, porque, apesar de serem
muito jovens, sei que jad tém pensamentos e interesses proprios e ja
compreendem e sdo capazes de discutir assuntos tdo importantes quanto este
gue vos trago. Por isso, irei fazer-vos algumas perguntas acerca da Matematica
e vocés poderdo conversar, em grupo, acerca das mesmas. Gostava de salientar
gue ndo ha respostas erradas, mas sim opinides distintas. Por favor, sintam-se
livres para dizerem o que pensam, mesmo que seja diferente do que ja foi dito.
Eu estou interessada em todos 0s vossos comentarios.

Antes ainda de comegarmos queria dizer-vos que a conversa ira ser gravada
para que ndo se perca nada do que disserem. Vamo-nos tratar pelos nomes uns
dos outros, mas ndo irei utilizar os vossos nomes verdadeiros quando escrever
acerca do que conversamos aqui. Pego entdo que digam o0 vosso nome, e uma
letra que querem utilizar para contar o que aqui realizamos.

Se todos ja estiverem preparados, vamos comecar, e descobrir um pouco mais

sobre como e 0 que aprendemos na sala de aula.”

Matematica e a

sua utilizacéo

1. Gostariam de partilhar alguns tpicos matematicos que tém aprendido no 2.°
Ciclo do Ensino Bésico?

2. Acham que o que tém vindo a aprender € (til para o vosso dia-a-dia?

4. Deem-me alguns exemplos de situa¢des quotidianas em que utilizamos a
Matematica.

5. E, quando forem mais crescidos, pensam que irdo continuar a precisar dos

conhecimentos que a Matematica oferece?
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Interesse e
predisposicéo
para aprender

Matematica

“Muito bem, agora gostaria gque conversem um pouco acerca do vosso interesse

pela Matemética.”

6. Tém gostado de aprender Matematica?

7. Acham que tem sido uma tarefa facil ou dificil?

8. Se se lembram de alguma atividade em que sentiram alguma dificuldade, de
gue maneira o professora vos ajudou?

8. Como € que vocés costumam aprender Matematica? Gostam de aprender
dessa forma ou gostariam que o professor ensinasse de outros modos? Deem
exemplos.

11. Lembram-se de aprender por meio de estratégias diferentes e com materiais

variados?

Atividade — “Agora vou pedir que facam um pequeno desenho de uma
atividade interativa e dindmica de Matematica que se lembram e que gostaram
de realizar, pelo facto de ter sido diferente e por, realmente, terem conseguido
aprender. De seguida, iremos partilnar com os colegas, explicando em que
consistia a atividade, como correu e como se sentiram ao realiza-la.”

12. Como correu a atividade?

13. Como se sentiram durante a realizacdo da atividade?

14. Como se sentiram depois da atividade terminar?

15. Do que os colegas partilharam, sentiram vontade de experimentar alguma
das atividades descritas?

16. Por que motivo?

17. Acham que, ensinar de maneiras diferentes e com recursos a materiais do

quotidiano e digitais, se pode aprender mais e melhor?

Resumo e

agradecimento

18. De uma maneira geral, gostaria de perceber se a opinido que tém agora é
igual & opinido que tinham antes desta conversa com os colegas? O que

mudou?

“Muito bem, compreendida a vossa opinido, gostaria entdo de vos agradecer a
todos por me ajudarem a realizar este trabalho de investigacao e espero que se

tenham divertido e passado um bom momento.”
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Apéndice IV -

Guido condutor do focus group 11 (futuras professoras)

Categoria

Discussao

Boas-vindas,
contextualizacédo

e instrugdes

“Boa tarde e bem-vindos a nossa sessdo. Agradego-vos, desde ja, a
disponibilidade que demonstraram para conversarmos acerca de como
aprenderam, enquanto alunas, e enguanto professoras-estagiarias, como
fazem aprender. Como sabem o meu nome € Andreia e estudo numa Escola
Superior de Educacdo, com isto quero vos dizer que quero ser professora
quer de 1.° Ciclo como de 2.° Ciclo do Ensino Béasico. Como ja disse, neste
momento tenciono ouvir-vos e compreender como Vvocés aprenderam
guando eram alunas e como irdo fazer os alunos aprender,
significativamente. Neste sentido, irei fazer-vos algumas perguntas acerca
da Matemaética e vocés poderdo conversar, em grupo, acerca das mesmas.
Gostava de destacar que ndo ha respostas erradas, mas sim opinides
diferentes. Por favor, sintam-se livres para dizerem o que pensam, mesmo
que seja diferente do que ja foi dito pois eu estou interessada em todos 0s
VO0SS0S comentarios.

Antes ainda de comegarmos, quero dizer-vos que gravarei a conversa de
maneira que ndo se perca o que dizem. Vamos utilizar 0s nossos nomes aqui
nesta conversa, mas 0 vosso contributo ficara anénimo para o publico. Se
todas ja estiverem preparadas, vamos comecar, e descobrir um pouco mais

sobre como e 0 que se aprende na sala de aula de Matematica ?.”

Matematica no
meu percurso de

estudante

1. Vocés gostam/gostaram de aprender Matematica, na Escola?

2. Foi uma tarefa facil ir aprendendo Matemaética, ao longo dos anos? Como
foi a evolucéo desse processo na Escolaridade Obrigatéria? E no Ensino
Superior?

3. Daquilo que se recordam, como é que 0s vossas/os professoras/es vos
ensinavam Matematica?

4.1 Como se sentiam quando percebiam que o/a professor/a ia ensinar um
novo conteldo de Matematica?

4.2. Como se sentiam durante a aprendizagem do novo conteido?

4.3. No final, sentiam que realmente aprenderam o0 novo contetdo?

5. Se se lembram de alguma atividade em que sentiram alguma dificuldade:
de que maneira(s) o/a professor/a vos ajudou?

6. Pelo vosso conhecimento atual: os vossos professores realizavam praticas

de Diferenciacdo Pedagdgica? Se sim, quais?
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7. Consideram que a forma, como o/a professor/a ensinava, influenciou, em
larga dimensdo, a maneira como aprenderam Matematica e 0 v0sso gosto

(ou falta dele) pela disciplina?

Interesse e
predisposicdo
para ensinar

Matematica

7. Como futuras professoras que lecionardo Matemaética, concordam com as
praticas educativas, estratégias e recursos pedagodgicos de ensino, aqui
mencionadas?

8. Na vossa prética, enquanto professoras-estagiarias, diferenciam o ensino?

Se sim, como? Se ndo, por que motivo(s)?

Atividade - “Agora vou pedir para partilharem momento/atividade em que
de facto, consideram que fizeram Diferenciacdo Pedagdgica. De seguida,
pedirei que partilhem com o grupo.

9. Qual foi o contexto em que aconteceu?

10. Que estratégias e recursos pedagogicos adotaram para auxiliar e orientar
o/s aluno/s?

11. Conseguiram perceber e aferir se todos os alunos compreenderam o que
foi explorado?

12. Os alunos estavam todos motivados e interessados?

13. No final, conseguiram compreender que competéncias o aluno
conseguiu desenvolver com a vossa ajuda?

14. Do que as colegas partilharam, parece-vos que alguma das estratégias e
recursos pedagégicos descritos seriam Uteis e aplicaveis, com 0s v0sS0S

alunos? De que maneira?

Resumo e

agradecimento

16. De uma maneira geral, gostaria de perceber se a opinido que tém agora
sobre a Diferenciacdo Pedagdgica e sua implementacdo é igual a opinido
que tinham antes de conversarmos? Se ndo é, o que mudou?

17. Resumindo, apreciaria que caracterizassem como perspetivam a vossa
futura pratica educativa, numa pequena expressao.

“Grata pela ajuda e disponibilidade perante esta sessdo, espero que também
a mesma vos tenha ajudado na partilha de ideias, e que vos tenham

proporcionado um bom momento.”
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Apéndice V — Pedido de autorizacao as InstituicGes (adaptavel para 1.2 e 2.° Ciclos)

Assunto: Pedido de autorizacdo para participacdo em estudo sobre a Diferenciacéo

Pedagdgica em Matematica.
Exmo. Diretora,

O meu nome é Andreia Sousa, sou aluna do 1.° ano de Mestrado de Ensino em 1.°
Ciclo do Ensino Basico e Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico,
na Escola Superior de Educacdo de Paula Frassinetti e estou a construir uma investigacao
inserida no paradigma da Diferenciacdo Pedagdgica em Matemaética, quer no 1.° Ciclo
como no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Como € do seu saber, a educacdo tem um impacto
muito significativo no comportamento do ser humano, ao longo do seu percurso. Olhando
para os alunos como o futuro, este estudo visa conhecer e explorar os contributos da
Diferenciacdo Pedagdgica em Matematica, para promover a aprendizagem significativa

dos alunos.

Por esta razdo, venho propor a realizacdo de um estudo com os alunos do 1.°e 3.°
anos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, com o intuito de compreender de que formas os
professores ensinam e como 0s alunos se sentem no momento de aprender. Pretende-se
reunir trés alunos do 1.° ano e dois alunos do 3.° ano, constituindo, assim, um focus group.
O focus group terd a duracdo maxima de 45 a 60 minutos e serd gravado para posterior
analise dos dados. Declaro que toda a informac&o recolhida tem Unica e exclusivamente

fins académicos, sera analisada apenas por mim e sera mantida a sua confidencialidade.

Solicito igualmente o seu apoio no sentido de remeter aos Encarregados de
Educacdo um pedido de autorizacdo da participacdo dos seus educandos no estudo, que

envio em anexo.

Ficando ao dispor para qualquer esclarecimento, agradeco a sua colaboragéo,

esperando uma resposta favoravel a proposta apresentada.

Os melhores cumprimentos,

Andreia Sousa
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Apéndice VI - Pedido de autorizacao aos encarregados de Educacao (adaptavel

para 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Baésico)

Assunto: Pedido de autorizacdo para participacdo em estudo sobre a Diferenciacéo

Pedagdgica em Matematica.
Exmo. Sr.(a). Encarregado(a) de Educacéo,

O meu nome é Andreia e sou aluna do 1.° ano do Mestrado de Ensino em 1.° ciclo do
Ensino Bésico e Matemaética e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico, na Escola
Superior de Educacdo de Paula Frassinetti e estagiaria no grupo 3.°B do Colégio, e estou
a realizar uma investigacdo acerca da Diferenciacdo Pedagogica em Matematica. Para
esse efeito gostaria de contar com a participacdo do seu educando numa conversa (em
grupo) - focus group - com recolha de desenhos e troca de opinides, em contexto de sala
de aula, para aferir a sua percec¢éo sobre o tema. O focus group sera gravado (audio) para

posterior analise dos dados.

Declaro ainda que os alunos escolherdo o seu nome ficticio para garantir uma maior
confidencialidade na informacéo recolhida que, posteriormente, sera analisada apenas por

mim. Estes dados tém Unica e exclusivamente fins académicos.

Peco-lhe assim, se possivel, a autorizacdo de participacdo, tendo para isso, que assinar o

destacavel abaixo.

(Destacar a parte inferior e devolver a professora)

Eu, Encarregado de Educacéo do (a) aluno

(@), , do __°ano do 1.° Ciclo do Ensino

Basico, autorizo / ndo autorizo (rodear a opgdo pretendida), 0 meu educando a participar

neste estudo.
Com os melhores cumprimentos,

Andreia Sousa

92



Apéndice VII — Transcricdo da entrevista a professor de 1.° ano do 1.° CEB
(P1)

Resposta a Questdo 1

P1: “Para mim, Diferencia¢do Pedagodgica € pensar em estratégias e formas diferentes de
chegar a cada um dos alunos, tendo em conta 0 modo como eles aprendem e usando - eu
ndo diria materiais porque as vezes nao sdo materiais - mas sim formas de estar diferentes,
com cada um deles.”

Resposta a Questdo 2

P1: “N&o tanto na Matematica, faco-o mais no Portugués. Tenho de ser sincera, como
estamos no 1.° ano, estamos mais focados na aprendizagem da leitura e da escrita. Claro
que a Matematica é tdo importante quanto o Portugués, mas eu preciso que eles saibam
ler e escrever para depois puderem interpretar melhor, na Matematica, entdo, por isso,
estou mais focada no Portugués. No entanto, na Matematica, como estamos a tentar deixar
0 concreto para passar para o abstrato, ou seja, para 0s numeros em que eles ja ndo tém
dedos que cheguem para contar, eu vejo-me obrigada, primeiro a estar atenta aos niveis
gue comeco a ter na sala e, depois, com uns basta o abstrato — o pensar na quantidade:
imaginemos no 80, eles ja conseguem imagem na cabeca deles o que significa 80 e eu
ndo tenho que fazer um grande esforcgo, porque eles através do algoritmo chegam la - as
operacdes. Para outros, eu tenho de fazer a decomposicdo e ajuda-los com os dedos —
dedos que valem 10 — ainda num campo da abstracdo, porém mais pequenina. Com outros
eu ainda estou a utilizar o MAB e é um desses materiais que eu uso. Esta é uma destas
diferenciagdes que eu, neste momento, estou a tentar fazer em sala.”

Resposta a Questdo 3

P1: “Eu poderia dizer que ¢ facil porque nds temos “n” de recursos a nossa disposi¢cao
que nés podemos e devemos utilizar. E dificil porque quando temos um grande nimero
de alunos, é dificil conseguir chegar a todos, ao mesmo tempo. Também é dificil porque,
se tu até dispdes as estratégias e 0s materiais para 0S grupos que mais precisam, por
exemplo, se tu ndo tiveres alguém em sala que va apoiar o teu trabalho, eles vao continuar
sozinhos, apesar de estarem a usufruir de diferenciacdo, tu ndo tens a certeza se aquele
trabalho esté a ser levado no rumo certo, porque estas com o grupo A e deixas 0 B e C.
Ai é dificil, agora facil €, se continuarmos a fazer a pesquisa e estarmos atentos aos
inlmeros recursos que surgem, mesmo tecnoldgicos que sdo um grande suporte. Assim é
facil, mas a tecnologia ndo faz tudo sozinha. Por isso, nds professores, acho que devemos
ser humildes ao ponto de dizer que precisamos de alguem aqui em sala para nos apoiar.
Felizmente, eu acho que a teoria comeca a estar alerta para estas situacfes e acho que
uma das nossas mais-valias é a vossa presenca ca (presenca dos estagiarios). Enquanto
VOCEs estdo ca, eu sei que vocés estdo a fazer o vosso processo de evolugcdo, mas ao
mesmo tempo, estdo a fazer-nos um suporte muito grande, porque sdo aquelas pessoas
que nos precisavamos para nos irem ajudando e, por isso, aproveitamos esse tempo todo
que estdo c4, para avancar com estes grupos o mais possivel. Desta maneira, também
devemos a vocés uma grande ajuda.”
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Resposta a Questdo 4

P1: “Considero que ¢ necessario ter muita for¢a de vontade, espirito de iniciativa,
motivacédo e, no fundo, é nunca desistires dos teus alunos e achares que, muito bem, o
meu aluno s6 chegou a 80% do que eu queria, mas amanha ele vai chegar mais a frente
do que eu queria, eu ndo vou desistir, e vou continuar a procurar uma forma de conseguir
o objetivo final.”

Resposta a Questdo 5,5.1e 5.2

P1: “Em relagdo a Matemaética, uma das estratégias que uso, regularmente, é a utilizacdo
do MAB, as barras de Cuisenaire, (...) sdo uma grande ajuda, no inicio, para eles
identificar, porque eles ainda vém da infantil, onde trabalham as cores, e com as barras
eles podem memorizar as cores e 0S NUMEros, e essa € Nossa passagem para a quantidade.
Depois, passo para 0 MAB, quando entrdmos no campo das dezenas e das centenas e
depois gosto muito de utilizar objetos concretos. Gosto de utilizar as massinhas para
realizar operagdes, gosto de leva-los l1a fora, pegar nos pauzinhos e bolotas e com os
pauzinhos trabalhar as dezenas e com as bolotas trabalhar as unidades e, para isto, estou
a pensar e refletir apenas para o 1.° ano. Mais para a frente, eu privilegio a parte
tecnoldgica porque eu sei que a vertente tecnoldgica em casa, com 0s teleméveis e
tabletes, vai sendo trabalhada, porque os pais vdo me dizendo. Entdo, numa primeira fase,
acho que ndo é importante eu ir para ai, porque de uma forma ludica, eles estdo a trabalhar
com 0s pais. Por outro lado, no CLIL também explordmos muito a base do jogo online,
por isso, vou privilegiando os momentos de pegar, de sentir as coisas. Quando crescem e
passam para 0s 2., 3.° e 4.° anos, ja opto mais para outras atividades disponiveis online,
porque é onde noto que os alunos estdo mais motivados e, assim, € mais facil trabalhar
com eles. Por exemplo, a plataforma digital Kahn Academy é uma plataforma que nés
costumamaos recorrer, com grande frequéncia, porque achdmos que explica muito bem e
de uma forma rapida de chegar a eles. Eu acho que esta relacionado com a dindmica de
sala de aula, em que tu podes com os alunos que estdo a crescer, como eu falei do 3. e
4.° anos, tu, nesse momento, ja ndo tens esta necessidade de um adulto constante, porque
esta vertente tecnoldgica ja permite um trabalho mais autbnomo. Tu consegues programar
e até deixar num portfélio digital pronto, e devidamente orientado, e eles sim fazerem o
caminho sozinhos. Assim, consegues observar o progresso deles. No 1.° ano é mais dificil,
claro que isto também se ensina, ndo €? Esta parte de deixarmos o caminho feito e eles
irem percorrendo, também se vai ensinando, mas acho que é uma das coisas que s se
atingem no final do 1.° ano e inicio do 2.° ano, quando eles comecam a ser mais
autobnomos e mais confiantes.”

Resposta a Questio 6

P1: “Penso que ja fui respondendo ao longo da entrevista.”

Resposta a Questio 7

P1: “Eu ndo acho que haja estratégias melhores ou piores. Eu acho que tem haver com
aquela que se adapta melhor a necessidade daquele aluno, naquele momento. Agora, ha
algumas que eu ndo volto a utilizar. Ndo volto a utilizar e vou ser sincera do porqué.
Porque, se calhar, eu também ndo estou segura daquela estratégia/material e vou-te falar,
por exemplo da utilizacdo do Abaco. N&o estudei, ou melhor, ndo me sinto segura o
necessario para utilizar esse material, por isso, ndo consigo ver resultar com 0s meus
alunos, mas eu acho que isso se deve a minha fragilidade e ndo a fragilidade deles. O que
é que eu acabo por fazer? Acabo por transpor aquilo que eu se calhar iria obter com o
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Abaco para outro tipo de materiais como as massinhas nos fios. Mas isto é o respeitar a
nossa fragilidade e tentar, na mesma, chegar a eles. Por isto, ndo me considero
espetacular, mas sei quais as estratégias e materiais que ndo uso e porgue € que nao as
uso. Sempre e € quase sempre porque eu ndo estou segura da finalidade de cada uma.
Agora, aquelas que eu conheco muito bem vou tentar experimentar a primeira com aquele
aluno, ndo funciona ou ndo funcionou tdo bem, vou tentar a segunda, vou tentando
diversificar, de modo, a conseguir chegar ao que ele precisa. Mas, isso que se diz que nds
temos um programa ou uma linha definida — primeiro experimenta esta e depois aquela
...ndo, quer dizer, nés vamos vendo como ¢ que os alunos reagem — Se calhar ndo correu
tdo bem, hoje vou tentar desta forma e as vezes chegamos a casa e pensamos — falhamos,
porque ainda nao conseguimos la chegar, mas ndo... Eu acho que quem ¢ professor nunca
deixa de ser professor mesmo quando sai daqui, porque tu ndo consegues deixar de pensar
no qué que tu ainda podes fazer. Quer dizer, eu acho que isto é que é ser professor, e é
muito humildemente que te estou a dizer isto, porque a partir do momento em que alguém
fecha a porta e diz agora vou para casa (...).”

Entrevistador: “Aula ap6s aula, é preciso fazer uma reflexdo, sobre aquilo que se pode
fazer para melhorar amanh@, para fazer com os alunos e cada um deles alcance aquilo que
eles precisam de alcangar.”

P1: “Eu gosto de pensar que toda gente que ¢ professor tem essa forma de ser, dentro de
si, porque nos ndo estamos a trabalhar com maquinas, estamos a trabalhar com pessoas e
temos de pensar, e ndo tem nada a ver com o facto de ter ou nédo filhos, pensar em ndés
préprios. Eu gostaria que alguém ndo desistisse de mim, que continuasse a investir em
mim.”
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Apéndice VIII — Transcricdo da entrevista a professor do 3.°ano do 1.°
CEB (P2)

Resposta a Questdo 1

P2: “Eu considero que a Diferenciacdo Pedagodgica é uma abordagem educativa que
reconhece e responde as diferencas individuais dos alunos em termos de interesses,
habilidades, estilos de aprendizagem e necessidades. E uma perspetiva que visa criar um
ambiente de sala de aula inclusivo, onde todos os alunos possam se envolver e alcancar o
sucesso académico. Do meu ponto de vista, a Diferenciagdo Pedagogica pode ser
extremamente importante. Permite atender as necessidades singulares de cada aluno e
respeitar os seus ritmos de aprendizagem. Ao adotar estratégias diferenciadas, o professor
pode criar um ambiente de aprendizagem estimulante e motivador, onde cada aluno é
desafiado e apoiado no seu préprio nivel.”

Resposta a Questdo 2

P2: “Existem varias maneiras pelas quais eu posso diferenciar a ensino em sala de aula.
Isso pode incluir o uso de diferentes materiais, de abordagens pedagdgicas variadas,
agrupamento flexivel de alunos, oferecer escolhas e opcdes de avaliacdo, entre outros
métodos. Ao fazer isso, estou a atender as necessidades especificas de cada aluno, dando
oportunidades para eles se envolverem de maneira mais ativa e relevante para eles. Além
disso, a Diferenciacdo Pedagdgica também pode promover um ambiente inclusivo e
positivo na sala de aula. Ao reconhecer as diferencas individuais e valorizar a diversidade
de talentos e habilidades dos alunos, o professor pode criar uma cultura de respeito mutuo
e apoio entre os alunos. Isso pode levar a um maior senso de pertencimento, autoestima
€ motivagdo para aprender.”

Resposta a Questdo 3

P2: “E um processo facil de aplicar se existir a planificacdo com as adequacdes bem
explicitas. No entanto, é importante reconhecer que a implementacdo efetiva da
Diferenciacdo Pedagdgica requer planificacdo cuidada, tempo e recursos. Todo o
processo gue antecede a parte ativa € morosa e, por vezes, tem alguns percalgos.”

Resposta a Questdo 4

P2: “Existem vérios fatores que podem ser considerados determinantes para a
implementacdo de estratégias de Diferenciacdo Pedagogica, tais como: a Diferenciagdo
Pedagogica tem como objetivo principal superar as necessidades individuais dos alunos.
Portanto, a diversidade dos alunos é um fator crucial para os professores planearem e
implementarem estratégias de diferenciacdo eficazes; os docentes desempenham um
papel fundamental na implementacdo da Diferenciagdo Pedagogica. Necessitam de ter
um conhecimento solido sobre as estratégias pedagogicas diferenciadas e, além disso,
devem estar atualizados sobre as necessidades educacionais especiais dos alunos e as
estratégias apropriadas a aplicar; a implementacdo eficaz da Diferenciacdo Pedagogica
pode exigir recursos adicionais, como materiais didaticos diferenciados, tecnologia
educativa, suporte de especialistas e tempo adicional para planificacdo e colaboragéo
entre os professores. A disponibilidade desses recursos pode ser um fator determinante
na implementacdo bem-sucedida da Diferenciacdo Pedagdgica. E importante salientar
que a implementacdo da Diferenciagdo Pedagogica € um processo complexo e continuo.
Os fatores que mencionei interagem entre si e podem variar de acordo com o contexto
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educativo. Os educadores devem adaptar as suas estratégias de acordo com as
caracteristicas e necessidades especificas dos seus alunos.”

Resposta as Questdes 5,5.1e 5.2

P2: “Ao longo do meu percurso como docente, ja utilizei varias estratégias de
Diferenciacdo Pedagdgica, como por exemplo: tarefas diferenciadas — tarefas com niveis
de dificuldades diferenciados de acordo com o aluno; grupos de trabalho — grupos de
trabalho de acordo com os ritmos de trabalho, ou seja, alunos com ritmos diferentes na
execucdo das tarefas para receberem suporte adicional e/ou se sentirem desafiados;
materiais didaticos diferenciados — adaptar textos ou exercicios de modo a que o aluno
consiga realizar o que Ihe é proposto (simplificar ou tornar mais complexo o conteido);
avaliacdo diferenciada - através de diminuicdo de testes, adaptacdo de questbes, tempo
extra, explicacdo adicional; instrucdo individualizada: adaptagdo das minhas instrucdes
de forma a atender as necessidades individuais dos alunos, fornecimento de suporte
adicional (explicagdo adicional, através de simplificagio da mensagem); Apoio
individualizado: orientacdo extra em determinados conceitos ou oferecendo atividades de
reforgo para aqueles que precisam de um desafio adicional; tempo adicional: permite que
os alunos trabalhem no seu proprio ritmo, sem pressdo excessiva.”

5.1. P2: “Para...

...atender as necessidades individuais dos alunos;
...aumentar a motivacao;

...trabalhar num ritmo que lhes seja adequado;
...promover uma aprendizagem mais efetiva.”

5.2. P2: “As potencialidades das estratégias de Diferenciacdo Pedagdgica penso que sdo
a aprendizagem auténoma, que promove a autoconfianca e a autonomia dos alunos; a
melhoria do desempenho académico, que leva a um maior crescimento e sucesso na
aprendizagem e a ampliacdo da autoestima do aluno.”

Resposta a Questio 6

P2: “A utilizacdo de recursos diversificados € essencial para a Diferenciacdo Pedagdgica,
pois permitem que os professores personalizem a aprendizagem de acordo com as
necessidades individuais dos alunos. Os alunos com capacidades diferentes podem
beneficiar de recursos que oferecam diferentes niveis de dificuldade, desafios extras ou
suporte adicional. Os recursos permitiram-me, sempre, adaptar as instrugdes para atender
as necessidades dos alunos com habilidades avancadas, oferecendo materiais mais
complexos ou atividades de enriquecimento. De igual modo, e de uma forma mais
recorrente, utilizo recursos adaptados e estratégias de apoio para alunos gue necessitam
de suporte adicional ou uma abordagem mais simplificada.”

Resposta a Questio 7

P2: “Na minha opinido, ¢ importante salientar que a escolha e a implementacdo das
estratégias de Diferenciacdo Pedagdgica devem ser feitas de acordo com as caracteristicas
e as especificidades (dificuldades) individuais dos alunos, tendo em consideracdo o
contexto da sala de aula e os recursos disponiveis. Penso que ndo existem estratégias
melhores do que outras, depende dos alunos em questdo e da area ou contelido a ser
trabalhado.”
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Apéndice IX -

Transcricéo do focus group |

Categoria

Discussao

Boas-vindas,
contextualizacéo e

instrucbes

Orientador: “Boa tarde e bem-vindos a nossa sessdo. Quero agradecer-vos por terem
demostrado vontade para conversarmos, em grupo, sobre como aprendem e como gostam
ou gostariam de aprender Matematica. O meu nome é Andreia e estudo numa Escola
Superior de Educacdo, com isto quero vos contar que quero ser professora. Como ja disse,
neste momento tenciono ouvir-vos e compreender como vVocés pensam que aprendem e
como gostariam, realmente, de aprender Matematica. Neste espaco, vamos puder
conversar, partilhar ideias e até desenhar e para isso, convidei-vos, aos cinco, porque,
apesar de serem muito jovens, sei que ja tm pensamentos e interesses proprios e ja
compreendem e sdo capazes de discutir assuntos tdo importantes quanto este que vos trago.
Por isso, irei fazer-vos algumas perguntas acerca da Matematica e vocés poderdo
conversar, em grupo, acerca das mesmas. Gostava de salientar que ndo ha respostas
erradas, mas sim opinides distintas. Por favor, sintam-se livres para dizerem o que pensam,
mesmo que seja diferente do que ja foi dito. Eu estou interessada em todos 0s vossos
comentarios.

Antes ainda de comegarmos queria dizer-vos que a conversa ira ser gravada para que nao
se perca hada do que disserem. Vamo-nos tratar pelos nomes uns dos outros, mas nao irei
utilizar os vossos nomes verdadeiros quando escrever acerca do que conversamos aqui.
Peco entdo que digam o vosso nome, e uma letra que querem utilizar para contar o que
aqui realizamos.

Se todos ja estiverem preparados, vamos comecar, e descobrir um pouco mais sobre como

e 0 que aprendemos na sala de aula.”

Matematica e a sua

utilizacdo

Orientador: “Vamos comecar por nos apresentar, e por favor, escolham uma letra que vos
identifique.”

S:“§,1.°ano0”

F: “F, 3.%an0”

C: “C, 3.2ano”

Z:%Z,3.°ano”

R: “R, 1.°ano”

Orientador: “Vocés ja comegaram a aprender Matematica?”

Todos: “Sim!”

Orientador: “Querem-me contar algo que ja aprenderam?”

S: “Nés aprendemos a usar a tabela de 100 para as contas”.

R: “Sim. H& muitas estratégias que séo, por exemplo, 29 = 20 + 9, depois 36 = 30 + 6. Se
somarmos os dois do meio e depois 0s dois Gltimos, fazemos uma setinha e depois 0
nimero que da da soma dos nimeros do meio e depois somamos os dois Ultimos. Por

exemplo, também ha o D das dezenas ¢ o U das unidades, separamos... imagina que
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tinhamos de fazer uma conta: catorze (14) mais (+) dez (10), entdo colocamos 0 1 nas
dezenas e 0 4 nas unidades, 0 1 nas dezenas e o 0 nas unidades, depois pinhamos 0 murinho
para eles ndo cairem e no murinho pinhamos o mais e depois, em baixo, pinhamos o
resultado”.

Orientador: “Que é a soma das dezenas e com as dezenas e das unidades com as unidades,
certo?”

R: “Certo!”

Orientador: “Entdo e agora vocés acham que o que aprendem na sala de aula sobre
Matematica é Util para o vosso dia-a-dia?”

Todos: “Sim!”

F: “Os meus pais dizem que todas as profissGes precisam de Matematica.”

Orientador: “Exatamente! E porque é que sera? Conseguem-me dar alguns exemplos de
situacdes do quotidiano, do nosso dia-a-dia, em que nds utilizamos a Matemaética?”

C: “Por exemplo, para (...) comprar umas coisas e depois saber a quantidade de coisas
gue comprei, Somo e depois vejo quantas coisas € que eu comprei.”

Orientador: “Boa, um exemplo! Temos mais algum exemplo?”

Z: “Por exemplo, as tercas e quintas-feiras, eu ando na Gindstica Artistica e em frente a
um café, mas s que € preciso pagar, porque sendo era facil, s tinhamos de tirar comida e
famos embora, mas s6 que ndés temos de pagar e saber quanto € que custa. Por exemplo,
eu vou comprar trés (3) coisas: um pao de queijo, um chocolate quente e um marshmallow,
eu tenho de saber quanto é que custa.”

Orientador: “Exatamente! Para depois conseguires pagar e ainda verificar o troco, para
ver se esta certo ou ndo. Isso é importante!”

R: “Isto ja aconteceu, de verdade... entdo eu fui a um café e eu comi um pao com queijo
e um café para 0 meu pai e outro para a minha mée e rebugados, depois iamos pagar € a
senhora disse dois cafés, um pao e rebugados e ela disse custa 20€ ou 10€ para ai...e...”
Orientador: “A Matematica também esta ai, certo?”

R: “Certo!”

Orientador: “Ha mais algum exemplo que vocés queiram dar? Por exemplo, as horas?”
S: “Nas horas, tu vais sempre utilizar...para saberes que ¢ de tarde tens de dizer um
nimero com 10. Imagina, 16 da4 um ndmero que ndo tem 10.”

Orientador: “Ou seja, para nds sabermos as horas e aprendermos a lé-las, antes temos de
trabalhar a Matematica?”

Todos: “Sim!”

F: “Imaginem, h4d uma folha e n6s temos de preencher com 0s nossos dados pessoais, esta
14 a altura. NOs temos de saber os centimetros e essas coisas para saber a nossa altura.”
Orientador: “Exatamente! As medidas de comprimento e, por exemplo, também as
medidas de massa, certo?”

Todos: “Sim!”
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Orientador: “Trabalhamos o peso das coisas, por exemplo, quando vamos a frutaria temos
de pesar o peso dos alimentos, nao é?”

Todos: “Sim!”

Orientador: “Muito bem! Agora a pergunta que se segue é: quando forem mais crescidos
pensam que irdo continuar a precisar dos conhecimentos que a Matematica oferece?”
Todos: “Sim!”

Orientador: “Exatamente, por tudo isto que foram falando como o supermercado, nestas
questBes sobre a nossa altura, do nosso peso, entre outros. Agora vamos falar um
pouquinho sobre o vosso interesse pela Matematica. Tém gostado de aprender
Matematica?”

S, CeR: “Sim!”

Z e F: “Mais ao menos!”

Orientador: “Mais ao menos? Porqué?”

F: “Porque eu ndo gosto de Matematica, eu prefiro Estudo do Meio e Portugués...”
Orientador: “Porqué?”

Z: “Porque em Matematica n6s fazemos sempre a mesma coisa, ou fazemos contas ou
é...”

F: ... fragdes...”

Z: “Sim, fragdes...”

F: “No Portugués, ha textos e no Estudo do Meio hé& coisas sobre a natureza.”
Orientador: “E fazem experiéncias tambhém?”

Z: “Sim! No Estudo do Meio também pintamos e eu gosto de pintar!”

Orientador: “Por causa de tudo isto que vocés estdo a dizer acham que tem sido uma
tarefa facil ou dificil aprender Matematica?”

Todos: “Facil.”

Z: “Tem sido facil, mas eu ndo tenho gostado... quer dizer, eu gosto, ou melhor mais ao
menos, mas tem sido fécil.”

Orientador: “Achas que ficas cansada do tipo de exercicios que sao feitos? Pode ser por
iS50?”

Z: “Sim! Para mim, sdo quase sempre 0S mesmos exercicios.”

Orientador: “Entdo, temos aqui a perspetiva de alunos do 3.° ano que é parecida, entre
eles. E, a perspetiva do 1.° ano?”

S: “E facil, se estiveres atento...”

R: “E se ouvires e prestares atencdo.”

Orientador: “Vocés, de 1.° ano, sentem que fazem muitos exercicios como os alunos do
3.2ano?”

S: “Sim, mas ndo € assim tdo seguido porque nés ainda temos de aprender mais
Matematica do que 0 3. ano.”

R: “Sim, sim.”
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Orientador: “Exatamente! O 1.° ano recebe as primeiras bases e a primeira introducéo a
Matematica, ao contrario do 3.° ano que ja esta mais evoluido nesse sentido, certo? Por
esse motivo é que fazem mais exercicios, uma vez que, os contelidos vao-se complicando,
ndo acham?”

Todos: “Sim!”

Orientador: “Agora, lembram-se de alguma atividade em que sentiram alguma
dificuldade? E de que maneira a professora vos ajudou? Conseguem-se lembrar de alguma
atividade mais dificil?”

R: “Houve uma ficha que nos fizemos e havia uma conta que depois tinha uns espacos
para preenchermos, por exemplo 10+3, depois havia uns nimeros que néo estavam la e era
muito complicado. Foi essa ficha que me complicou.”

Orientador: “A professora conseguiu ajudar-te?”

R: “A professora estava doente, ndo veio. Mas a L ajudou-me um pouco.”

Orientador: “Como é que ela te ajudou? Lembras-te?”

R: (abana a cabeca, dizendo que n&o.)

Orientador: “Nao te preocupes, ndo faz mal.”

Z: “Eu tive dificuldades na numeragdo romana. Antes, eu ndo percebia nada, porque o 1 é
0 I, eu ndo percebia muitas coisas e depois também ndo percebia o inicio que aparecia o 4
vezes o |, s6 que ndo se podia...”

Orientador: “Pois ndo, s podes colocar 3 vezes o |, 0 niumero 4 j4 é diferente.”

Z: “Por causa disso, eu fiquei sem perceber nada. Como que € um ndmero ia parar a uma
letra? Eu ficava muito confusa.”

Orientador: “Quando foi a altura em que tu conseguiste realmente perceber?”

Z: “Mais para 0 meio.”

Orientador: “E como percebeste? A professora ajudou-te?”

Z: “Sim! A professora disse-me que ndo se podia repetir mais de 3 vezes o nimero, quer
dizer, neste caso mesmo, a letra e também me disse, por exemplo, 0 10 é o X, foi assim
que a professora me comecou a dizer e explicar tudo.”

Orientador: “Mais alguém se lembra de alguma atividade em que sentiram alguma
dificuldade e que a professora tenha ajudado de alguma maneira diferente, através de
materiais?”

Todos: (abanam com a cabeca, dizendo que ndo se lembram.)

Orientador: “Gostava que me dissessem, eu ndo sei muito bem, na vossa sala, no caso do
1. ano, como é que costumam aprender Matematica?”

R: “Com algumas estratégias.”

Orientador: “A professora da-vos muitas estratégias?”

S: “Sim! Nds ja aprendemos 3.”

Orientador: “E acham que é bom ter muitas estratégias para resolver o mesmo problema

ou exercicio?”
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Aluno: “Sim, até porque eu as vezes nem uso estratégias, a primeira que eu disse foi a
minha mae que me ensinou. Houve um dia em que nos fizemos uma ficha que eu ndo fiz
nenhumas das estratégias que aprendi, fiz uma conta normal, era 40 — 26 e consegui
subtrair, essas foram super faceis.”

Orientador: “E 0s meninos do 3.° ano... como é que vocés costumam aprender
Matematica? Utilizam muito o livro? ou o que é que utilizam? O que a professora utiliza
para vos ensinar Matematica?”

Z: “Manual, caderno de fichas e, por vezes, coloca videos para nés aprendermos.”
Orientador: “Também utiliza videos e mais? Jogos interativos ou ndo?”

M, C e F: “Sim, as vezes.”

R: “E a tabela de 100 e a professora também nos empresta uns materiais que sdo uns
cubinhos e as barras das dezenas, em que a barra tem 10 e os cubinhos s&o as unidades.
Depois, num dia, tinhamos de fazer uma atividade em que nds faziamos um nimero e 0
outro grupo tinha de adivinhar, mas a professora M disse: por favor, ndo coloquem apenas
uma barra, porque sendo o outro grupo ja sabe que € 10.”

S: “Sim, sim!”

R: “... entdo eu pus 10 e 9 e os meus colegas ndo adivinharam, pois pensavam que era um
18 eeral19.”

Orientador: “Entdo também utilizam outros materiais?”

R: “Sim, a barra das dezenas e 0s cubinhos das unidades que é para nos ajudar. Mas eu ja
n&o uso muito.”

Orientador: “Numa fase inicial, acham que é importante utilizar este tipo de materiais?”
Todos: “Sim!”

S: “Sim, mas também é importante a professora falar connosco.”

Orientador: “Ou seja, sdo importantes o0 contacto e a orientacdo sempre atenta da
professora? VVocés sentem isso?”

Todos: “Sim!”

S: “Por exemplo, imagina que nds temos medo de alguma coisa, a professora M conta-nos
segredos que ndo podemos dizer a ninguém.”

R: “Pois ndo, n6s ndo podemos!”

Orientador: “Entdo, vocés gostam quando as professoras trazem videos e materiais
manipuléveis?”

Todos: “Sim!”

Orientador: “Acham que conseguem aprender mais e melhor assim do que a fazer apenas
exercicios, ou s utilizar o manual?”

Todos: “Acho que sim!”

S: “Porque é uma forma de nds aprendermos a brincar.”

Orientador: “Estou a perceber, aprender, mas ao mesmo tempo a brincar?”

Todos: “Sim!”
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S: “Assim, temos a nocdo do tempo a passar, quando estamos a trabalhar. Pode ser mesmo
muito tempo, mas nds estamos a brincar enquanto estamos a aprender uma coisa nova.”
R: “Para mim, para aprender melhor é mais fécil seguir as estratégias ou as barras e os
cubinhos.”

Orientador: “Entdo, utilizas as estratégias e também podes utilizar os materiais, € isso,
um combinado, ndo é?”

R: “Sim, sim!”

Orientador: “Quanto aos meninos do 3.° ano... acham que conseguem aprender melhor,
utilizando as estratégias que referiram antes, como os videos, atividades mais interativas
ou digitais e/ou jogos? Acham que conseguem aprender melhor, ou até, mais rapido?”
F,ZeC:“Sim!”

F: “E mais rapido aprender quando jogamos 0s jogos”.

Orientador: “Sera que isso também acontece porque sdo vocés a manipular os objetos e
a jogar? Vocés concordam com isso?”

Todos: “Sim!”

Z: “Quando eu estou a brincar, passado uma semana ainda me lembro com o que brinquei,
ou joguei. Mas, eu fiz uma ficha de, por exemplo, Matemaética que € o que estamos a falar
agora, ¢ o meu pai disse “- O que é que tinha nessa ficha?” e eu ja ndo me lembrava.
Lembro-me melhor das coisas quando me estou a divertir.”

Orientador: “Isso acontece até comigo! Nio é preciso...”

S: “Né&o é preciso fazeres um esforgo enorme para aprenderes uma coisa dificil, é so
brincares e estares atento.”

Orientador: “Também concordo com isso e considero que iSso acontece Connosco,
mesmo quando somos adultos. Por exemplo, na minha faculdade, em ciéncias, a
professora, por vezes, d4 os conteldos de forma menos interativa, menos dindmica e,
noutras vezes, fazemos experiéncias. Eu lembro-me perfeitamente dessas experiéncias
porque sou eu que estou a fazé-las, ndo é a professora que esta a contar o que a prépria fez.
Isso realmente é importante e eu concordo convosco.”

Orientador: “Os alunos do 3.° ano ja nos falaram dos videos, mas conseguem pensar
noutros materiais que ja utilizaram?”

F: “Ja utilizamos aquele quadrado com os picos...”

Orientador: “O geoplano?”

C: “Sim, sim j4 utilizamos.”

F: “Fizemos também jogos de tabuleiro...”

Z: “Fizemos uma experiéncia com gelatina e agua para trabalhar o opaco, o transparente
e o translicido.”

C: “Sim, materiais transparentes, opacos e transldcidos.”

Orientador: “No 1.° ano, para além dos blocos que vocés falaram, utilizaram mais algum
ou foram apenas esses?”

R: “Utilizamos mais esses, ou a professora explica-nos.”
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Orientador: “Vocés também estdo numa primeira fase, ainda tém muito tempo para
conhecer e usar outros materiais.”

S: “Sim! Noés ndo utilizamos assim muitos materiais, nem muitas estratégias, nem muitas
maneiras de aprender assim tanto.”

Orientador: “Contem-me, e l4 para fora, vocés ja foram para a natureza aprender?”
Todos: “Sim!”

S: “Um dia, houve uma menina da nossa turma que foi pelo Colégio todo a procura de
cartolinas para nos fazermos uma coisa. Tinhamos de arranjar 10 paus e 0 resto eram
bolotas, entre outros. Ao meu grupo calhou 10 + 10 que dava 20 e nds tinhamos de ir
buscar 10 + 10 paus, depois havia outro que era 19.”

R: “E 0 meu grupo era 13 e 14 e tivemos de fazer desta maneira que era: nds iamos buscar
10 paus e depois amarrdvamos com um fio tipo novelo.”

Orientador: “Porque é que vocés amarravam com um fio?”

Aluno: “Era para ficar tudo junto e depois ser mais facil de contar.”

Orientador: “Sim, porque 10 unidades sdo quantas dezenas?”

R e S: “Umal”

Orientador: “Exatamente, 10 unidades é 1 dezena.”

R: Certo!

R: “Mas...no nosso grupo havia uma grande discussdo, uma dizia que queria colar, outra
dizia que tinha de esperar, outra também queria colar e eu ndo pude fazer nada. Sé apanhei
0s pauzinhos”

Orientador: “E 0s meninos do 3.° ano, lembram-se se fizeram alguma atividade assim no
1.° ano, utilizar este tipo de materiais?

C,ZeF:“Sim!”

C: “Eu s6 me lembro que no 2.° ano, a J deu-nos uns papeis coloridos, eram tipo enigmas,
mas s6 que com contas e nds tinhamos de descobrir e depois dava indicacdes dos sitios
para onde tinhamos de ir, s6 avangdvamos quando resolviamos as contas e se tivéssemos
o resultado correto. No final, o primeiro grupo a chegar a sala ganhava.”

Orientador: “Agora, vamos fazer uma pequena atividade, vou pedir-vos que facam um
desenho sobre a atividade Matematica mais dindmica que vocés se lembrem, que tenham
gostado de realizar, pelo fato de ter sido diferente e por vocés terem realmente conseguido
aprender. Depois iremos partilhar com os colegas e explicar a todos no que consistia a
atividade e como vocés se sentiram a realiz-la. Pode ser?”

Todos: “Sim!”
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Interesse e
predisposicéo
para aprender

Matematica

Orientador: “Como correu a atividade? Como se sentiram durante e depois da realizacdo
da atividade?”

Z: “Nés tinhamos uma roleta, rodamos esta setinha aqui e calhou-me o verdadeiro ou falso,
depois tiravamos um desafio daqui e liamos a frase e respondiamos. Esta atividade era
sobre os angulos. Depois esperamos que a vez dos outros até que chegasse, de novo, a
nossa vez. Agora calhava, por exemplo, corpo-angulo. Vou explicar um desafio que calhou
ao A, mas que eu fui ajudar. Havia uma imagem de uma menina que estava a fazer esta
posicdo e ele ndo conseguia resolver e pediu ajuda para encontrar a amplitude dos angulos
gue estavam a formar as pernas dela. Por exemplo, agora calhou A, B ou C? e depois podia
calhar outro que era Pega no teu marcador, onde nos tinhamos de resolver exercicios,
através do desenho.”

C: “O meu ja foi noutro ano, foi no 2.° ano, onde nos fizemos um jogo que era sair da sala
e espalhados por alguns sitios da Escola tinha papeis/desafios sobre contas de Matematica.
Depois nés tinhamos que resolver os desafios da sua equipa e depois o primeiro a voltar a
sala era quem ganhava.”

F: “A minha atividade era um tabuleiro com desafios sobre Matemética e n6s tinhamos de
jogar da mesma forma que se jogam os jogos de tabuleiro que normalmente se fazem. Os
nossos pedes eram botdes e o titulo do jogo era Viagem ao Porto.”

Orientador: “E o que significam estas cores diferentes?”

Z: “Eram as pistas de comboio... as linhas do metro.”

Orientador: “Cada cor era uma linha diferente, € iss0?”

Z: “Sim.”

S: “Houve uma colega que foi pelo Colégio a procura de cartolinas e nés fizemos um
trabalho com a Natureza. Envolvia paus, fio e cascas de bolotas e levamos para a sala e a
professora colou e uma pessoa do nosso grupo escreveu o que fizemos. Depois, a
professora pds na parede da sala.”

R: “Tinhamos de p6r 10 pauzinhos (1, 2,3 ,4,5,6,7,8,9,10) e 4 bolotas e escrevemos 0s
nameros que é 10 paus e 4 bolotas e dava 14. Depois, fizemos igual, mas para o nimero
13, onde utilizamos 10 paus e, agora muda aqui uma coisa que era, em vez de ser 4 bolotas
sdo 3, que dava 13.”

Orientador: “Vais mostrar-nos mais uma atividade, é isso?”

R: “Sim. Aqui eu enganei-me, mas ndo ha mal. E entéo, eu fizassim10 + 14 epus U e o
D, que é unidades e dezenas. O 1 nas dezenas e 0 0 nas unidades, 0 1 nas dezenas e 0 4 nas
unidades, o sinal de + e o resultado é 24, que é o que esta aqui. E qui tenho outra estratégia
de resolver que é 38 = 30 + 8 e 24 = 20 + 4 e depois temos de somar estes dois do meio e
os dois ultimos e dava 50 e depois mais 12 que é igual a 62. Esta aqui a conta, porque as
vezes, quando nds fazemos trabalhos de Matematica aparece a conta, mas com o sinal de

igual e nds tinhamos de responder a resposta.”

Resumo e
agradecimento

Orientador: “Ora, queria agradecer-vos pela vossa participacdo e terminamos com esta

atividade de desenho. Espero que tenham gostado.”
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R: “E nés gostamos!”

Orientador: “Gostaram?”

Todos: “Sim!”

Orientador: “O qué que mais gostaram?”

Z: “Fazer o desenho da atividade.”

F: “Desenhar, também.”

R: “Desenhar e de tu nos fazeres algumas perguntas e de responder a elas. Gostamos de
tudo.”

S: “eu gostei de tudo.”

C: “E eu também.”

Orientador: “De uma maneira geral, para terminarmos, eu gostaria de perceber se a
opinido que tém agora sobre a Matematica, as diferentes formas e estratégias de aprender
Matematica, € igual a opinido que tinham antes de iniciarmos esta conversa com 0s
colegas? O que mudou?”

R: “Para mim, na minha opinido, antes era muito dificil, mas a maneira que eu fui
crescendo e noto um crescimento muito bom, fui aprendendo mais do que aprendia antes
porque antes eu ndo entendia nada e fazia quase tudo mal, mas gora como aprendo melhor,
fago melhor.”

Orientador: “E achas que aprendeste melhor porqué?”

S: “Porque nés também aprendemos aquelas estratégias que a R contou e foi aquela
segunda depois do erro, a professora parecia que era uma aluna. Depois ela foi fazer uma
conta para nés explicarmos e para n6s sabermos fazer e, assim, nds fomos nos habituando.
Sempre que nds vamos fazendo uma coisa, nés vamos fazendo essa coisa, ao longo do
tempo, até que depois aprendemos uma coisa nova.”

Orientador: “Mas sempre com estratégias e recursos que a professora vai dando?”

R e S: “Sim, sim.”

R: “Mas ainda estamos no nimero 30, ainda ndo passamos para 0 quarenta, cinquenta,
noventa e isso tudo...”

Orientador: “Certo. Ainda ndo passaram, mas tu ja fizeste aqui operages que deram
origem a resultados maiores e tu conseguiste fazer.”

R: “Certo, mas...”

S: “NOos, as vezes, fazemos mais do que ainda ndo passamos.”

Orientador: “Mas porqué? Porque se calhar utilizam as estratégias que vos ajudam...”
R: “Sim, neste caso que eu desenhei eu fiz uma.”

S: “E também utilizamos muito a tabela do 100.”

C: “Para mim, é ideal aprender Matematica umas vezes com fichas, outras vezes com
jogos.”

F: “Sim, ndo pode ser sempre com jogos.”

Z: “Também ndo pode ser sempre com videos e também é aborrecido estar sempre a fazer

fichas, tem de ser alternado.”
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Orientador: “Muito bem, concordo convosco em tudo o que foram conversando aqui,
tivemos diferentes pontos de vista, mas que, de facto, fazem sentido. Queria agradecer-vos
por terem participado, por terem partilhado as vossas opiniGes e por terem também
contruido estes desenhos ilustrativos das atividades e terem partilhado essas mesmas

comigo e com o restante grupo. Obrigada.”
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Apéndice X — Registos da atividade realizada no focus group |

i
. = ' 13

“du

Imagens 1 e 2 — Registo da aluna R
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Imagem 3 — Registo da aluna S
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Imagem 4 — Registo da aluna Z

Imagem 6 — Registo da aluna F
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Apéndice XI — Planificacdes de atividades desenvolvidas no 1.° CEB

5 minutos

3 minutos

5 minutos

5 minutos

5 minutos

5 minutos

5 minutos

GEOMETRIA E MEDIDA

Operagdes com Figuras

- Obter a imagem de uma figura plana simples por reflexdo, a partir de eixos de reflexdo, horizontais

ou verticais, exteriores a figura.

Para iniciar a atividade, a estagiaria explicara aos alunos que perdeu,
pela sala, 9 pecas - 8 letras e um sinal gréfico -, que juntas formardo a
palavra representativa do contelldo matematico que ira ser explorado e
trabalhado (recurso 1).

De maneira que todos os alunos consigam procurar as pecas perdidas,
de uma forma mais tranquila e organizada, a estagiaria pedird a um grupo
de cada vez que procure duas pecas. Assim que o primeiro grupo encontrar
o0 pretendido, posicionar-se-a na frente da sala e o segundo estara pronto
para ir & descoberta. Este processo repetir-se-a até que todos 0S grupos
encontrem duas das pecas perdidas. Porém, se os alunos bem se lembrarem,
a estagidria tinha afirmado que a palavra é constituida por nove pecas, 0
que significa que falta ainda uma peca. Por isto, a estagiaria pedira que, de
forma responsavel, a turma procure a Gltima peca em falta.

Ja com todas as pecas encontradas, os alunos, em grande grupo,
deverdo organizar as letras e o sinal grafico, de maneira a conseguirem
descobrir qual a palavra que as pecas formam - reflexdo.

Descoberta a palavra relativa ao conteltdo matematico a explorar, a
estagiaria questionard, os alunos, acerca do significado da palavra
“reflexdo”, de forma a poder aferir os conhecimentos prévios que 0s
mesmos jé adquiriram sobre o tema. Como tal, os alunos serdo estimulados
para a participacéo e envolvimento numa partilha de ideias relacionadas
com o significado da palavra, onde exprimirdo 0s seus pensamentos e
raciocinios. Apds este momento, para verificar os raciocinios realizados,
em grande grupo, a estagiaria pedira a um voluntario que procure a palavra
em questdo no dicionario e leia, em voz alta, o seu significado.

De forma a contextualizar o contedo com uma experiéncia anterior
dos alunos, a estagiaria perguntara se 0s mesmos ainda se lembram da
primeira sessio Dropi que realizaram no Colégio. E esperado que o0s
mesmos contem que ao abrir uma caixa com um objeto surpresa o que
viram, inesperadamente, foi um espelho que fazia com que eles se vissem
a si mesmos. A estagiaria explicara que o que viram foi a sua imagem
refletida no espelho. Compreendida esta situacdo concreta, a estagiaria
mostrard parte de um video (até aos 0:40s), construido pela Leya, que
abordara o contetido, partindo deste Ultimo exemplo explorado pela turma.

Apo6s a visualizagdo e para iniciar a exploragdo do conteldo, a
estagiaria dird precisar da ajuda da turma para montar um puzzle digital
com 20 pecas. Para a sua montagem, chamara ao quadro, a vez, todos 0s
alunos. Apds este momento e com a imagem ja a ser observada, a estagiaria
e os alunos analisardo a mesma, identificando a imagem real, a imagem
refletida na agua e, por fim, reconhecendo o eixo de reflexdo vertical
(recurso 2).

Para que os alunos possam experimentar e explorar, de forma
individual, o que foi trabalhado até entdo, a estagiaria afirmara que, a vez,
cada aluno devera dirigir-se & mesa que estara na frente da sala e, retirar
aleatoriamente um papel-mistério do Saco Misterioso nela pousado. Cada
papel-mistério conterd uma imagem refletida e, por baixo dela, uma frase
para o aluno completar, corretamente (recurso 3). Apds terminar a tarefa,
os alunos deverao cola-la no caderno de Matematica.
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- 9 pecas perdidas;
- Dicionério;

- Computador;

- Quadro branco;

- Projetor,;

- Video: Reflexao,
construido pela Leya
(até aos 00:40s);

- Puzzle de uma
paisagem natural;

- Saco Misterioso;

- Papeis-mistério para
a atividade Figura
Refletida;

- Caderno de
Matematica;

- Cola;

- Material de escrita;



De seguida, a estagiaria afirmara que também os alunos poderdo | - Video: Reflexdo,
45 minutos construir uma imagem através da reflexdo de diferentes figuras e, para isso, .
. Lo . . ) construido pela Leya (a
mostraré a parte que faltou visualizar do video (a partir dos 0:40s). Logo,
a estagiaria percorrera a segunda e Ultima parte do video, de uma forma | partir dos 0:40s)
mais pausada e tranquila, de maneira que todos os alunos consigam . .
. L ! - - Caixa dos Desafios
compreender aquilo que foi dito e mostrado no video, ou seja, 0S passos
para construir uma reflexdo correta. Semanais;
~ Para que os alunos possam experimentar e treinar a construgéo de Cartdes da atividade:
imagens a partir da reflexdo de uma figura, a estagiaria explicara que, a
Caixa dos Desafios Semanais (introduzida anteriormente), estard & desafio-ze a...
“recheada” de novos desafios relacionados com a construgéo de imagensa | Caderno de
partir da reflexdo de figuras e estara, novamente organizada, em trés niveis
de dificuldade (recurso 4). Matematica;
A estagiaria lembrard os alunos que, no caderno de Matematica, . .
x S9 A . - - Material de escrita;
deverdo, primeiramente, identificar sempre o desafio que vdo enfrentar e,
para isso, deverdo escrever a cor e nimero do desafio. De seguida, deverdo | - Lapis de Cor.
registar a sua respetiva solugdo. E importante relembrar que terminada a
resolucdo do primeiro desafio, os alunos dirigir-se-do a Caixa dos Desafios
Semanais para colocar o desafio ja ultrapassado e trazer um novo desafio
para resolver e, assim sucessivamente. Importante também sera a estagiaria
mencionar, aos alunos, que poderao tentar esclarecer alguma divida com
um colega do grupo de trabalho em que estdo inseridos, assim como
poderdo sempre esclarecer ou verificar alguma ddvida com a estagiaria,
que estara sempre atenta e perto dos alunos.
Na parede dos documentos, estard afixada uma folha de registo dos
desafios resolvidos que os alunos terdo de assinalar sempre que realizarem
um desafio (recurso 5).
Recursos:

elleydio

Recurso 1 - Imagens das letras e do sinal grafico de que comp&em a Palavra Perdida

W
Ky

https://www.jigsawplanet.com/?rc=play&pid=13fd03dc21a9
Recurso 2 — Puzzle de uma Paisagem Natural

Podemos imaginar que na fotografia existe uma linha qu

separa a imagem da sua imagem
na 4gua. Essa linha imaginéria € uma reta a que.
chamamos.

Podemos imaginar que na fotografia existe uma linha que

separa a imagem da sua imagem
na dgua. Ezza hinha imaginéria € uma reta a que

Recurso 3 — Exemplares dos Papeis-Mistério
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separa a imagem
na dgua. Essa linha imaginaria é uma reta a que

Podemos imaginar que na fotografia existe uma linha que
i
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https://www.jigsawplanet.com/?rc=play&pid=13fd03dc21a9
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... identificar o eixo de reflexdo
presenfe da fotografia da
borboleta.

... fragar o eixo de reflexao
paraafigura.
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35 ~
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... descobrir se a reflexdo da <o (BIEITHifeaT EHITEE
figura esta correta. apresenta reflexdo, tendo em

conta os eixos de reflexdo.
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.
... observar a palavra
reflefida no espetho e
escrever a palavra original.

A !
N
v

’
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~
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A 2 identificar a figura qué
... feproduziraimagem . observar a palavia 1figura g
refletida da figura que se refielida no espelho & apresenta reflexdo, fendo em
ue. contas os eixos de reflexdo.
segucs escrever a palavra original.

v

A \\

= DESAFIO-TEA. =~ DESAFIO-TEA.“ = DESAFIO-TEA. -

\

... construir a reflex@o da figura, ... descobrir o/s eixo/s de ... construir a reflexdo da

apartir do eixo de reflexdo reflexdo da fotografia. figura, a partir do eixo de
vertical.

reflexdo vertical.

DE<AFio-tEA...

escolher uma palavra ao
teu gosto e construlr a sua
reflexdo.

- Restrigdo: o olxo de reflextio

sora

Recurso 4 — Exemplares dos Desafios Refletidos

" REGISTO DOS DESAFIOS SEMA

TEmA:

PATA:

e e ]

Recurso 5 — Folha de Registo
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5 minutos

5 minutos

10 minutos

5 minutos

15 minutos

15 minutos

GEOMETRIA E MEDIDA

Massa; Significado, MedicOes e Unidades de massa e usos da massa.

- Compreender a que se refere a massa de um objeto e comparar e ordenar objetos segundo a massa,

em contextos diversos;

- Medir a massa de um objeto, usando unidades de medida convencionais e relaciona-las;

- Estimar a medida da massa de objetos e explicar as raz8es da sua estimativa;

- Resolver problemas que envolvam a massa, comparando criticamente diferentes estratégias da

resolucgdo.

Quando os alunos chegarem ao Colégio, as 8h30, poderdo encontrar,
no centro das mesas dos cinco grupos de trabalho, um envelope A4
fechado. De forma a motivar e a despertar o interesse e predisposicao dos
alunos, logo a chegada, a estagiaria contara, aos alunos, que ha algumas
semanas ficaram retidos, num ponto de recolha de encomendas de Vila
Nova de Gaia, alguns objetos cujo a utilizacdo é desconhecida pelos
funcionarios responsaveis. Neste momento, a estagiaria informara que os
objetos confidenciais e desconhecidos foram fotografados e as fotografias
tiradas foram colocadas e enviadas no envelope que estara a frente de cada
grupo. Importante serd dizer, a turma, que a partir do momento em que
abram os envelopes serdo os peritos oficiais dos objetos confidenciais.
Cada envelope contera uma carta escrita pelo funcionério responsavel que
contextualizard a situagdo ocorrida. No final da carta, antes mesmo da
despedida, surgirdo duas questdes extremamente importantes a que 0s
alunos deverdo tentar responder: que objeto é? e para que serve? Ainda no
envelope, estara a fotografia A4 de um dos diferentes tipos de balangas
existentes - balanca de supermercado, balanca para medir a massa de
ingredientes para um bolo, balanca para medir a nossa massa, balanca de
pratos (recurso 1).

Terminada a escrita do sumario, a estagiaria dar& a ordem de partida
e 0s peritos oficiais, em grupos de trabalho, poderdo abrir os envelopes,
descobrir 0 que estes contém e tentar solucionar o enigma dos objetos
confidenciais e desconhecidos.

Apo6s 5 minutos de partilha de ideias e discussdo sobre as mesmas,
cada grupo de trabalho, no centro da sala, devera mostrar a fotografia que
estava contida no envelope e partilhar, com a turma, a sua deciséo final,
no que diz respeito as duas questdes levantadas pelo funciondrio. A turma,
que &, de facto, constituida por outros peritos, podera expor as suas
opinides, utilizando, para isso, os simbolos da filosofia para concordar ou
discordar.

Apos todos os grupos partilharem as suas decisdes e ouvidas as
opinides dos colegas, a estagiaria mostrara o video: Medidas de Massa,
construido pela Leya, de maneira a permitir que os alunos analisem 0s
diferentes raciocinios e possam, de facto, concluir acerca do que sdo todos
aqueles objetos e para que servem (até ao 1 minuto e 39 segundos).

Posto isto, cada grupo, devera concluir, em voz alta, 0 que é o seu
objeto e para que serve, de maneira a reponderem corretamente, via carta,
ao funcionario que lhes escrevera. Isto significa que, cada grupo,
utilizando uma folha para o efeito, devera recordar as etapas fundamentais
de uma carta e, escrever, eficazmente, uma carta, de modo que conseguiam
ajudar o funcionario responsavel que lhes escreveu uma carta a pedir a sua
colaboracdo (recurso 2).
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15 minutos

10 minutos

45 minutos

De seguida, ja conhecidas as diferentes balancas e as suas diferentes
utilidades, os alunos serdo confrontados com a seguinte questéo:

- Quais sdo as principais unidades de massa com que contactamos no
nosso dia-a-dia?

E esperado que os alunos sejam capazes de identificar o quilograma
(Kg) e o grama (g), reconhecer a sua simbologia e, ainda sejam capazes de
dar exemplos de objetos ou situagdes concretas em que se deparam com
as unidades de medida mencionadas. Para verificar os raciocinios dos
alunos, a estagiaria dara continuidade ao video anteriormente ja iniciado
(a partir de 1 minto e 39 segundos até aos 2 minutos e 58 segundos). Ap6s
esta segunda parte do video, que abordara a relacdo entre o quilograma e
ograma (1 Kg=1000 g/ 2kg=1500 g, ...), a estagiaria e os alunos que se
sentirem mais confortaveis com a compreenséo desta relagdo, ajudarao os
colegas que sentiram mais algumas dificuldades, utilizando, para isso, as
fracOes, visto que todos os alunos ja dominam muito bem o conceito de
fracdo.

Compreendidas as unidades de massa mais utilizadas no nosso dia-a-
dia, os alunos, em grupos de trabalho, irdo ser confrontados com diversos
dilemas interligados entre si. Os dilemas que os alunos enfrentardo estao
diretamente relacionados com a estimativa da massa de diferentes objetos.
Para isso, a estagidria facultara, a cada grupo de trabalho, um saco com
cinco objetos diferentes e, nas paredes da sala estardo afixados trés
envelopes coloridos (uma cor por grupo), que cada grupo devera levantar,
levar para o seu lugar e analisar dilema ap6s dilema. Apenas um dos trés
dilemas estara correto e, como tal, os alunos deverdo, a vez, ir adquirindo
e analisando cada um dos dilemas a que tém acesso (recurso 3).

No final da atividade, cada grupo de trabalho, partilhard com a turma
0s objetos que lhes foram atribuidos no saco assim como o dilema que
consideraram mais adequado, tendo em conta 0s objetos.

Ultrapassados todos os dilemas e, oferecendo aos alunos a
oportunidade de explorar e experimentar o contetido, de forma individual,
a estagiaria informara que, ao fundo da sala, na mesa redonda, encontrar-
se-4 a Caixa-Problema e, tal como 0 nome indica, estara “recheada” com
inimeros e diversos problemas matematicos que envolvem a massa de
corpos ou objetos distintos. Os problemas matematicos estardo
devidamente protegidos por um envelope ou, quando acompanhados de
objetos fisicos, estardo dentro dos objetos ou colados a eles (recurso 4).

A estagiéria lembrard os alunos que, no caderno de Matematica,
deverdo, primeiramente, identificar sempre o problema que vao enfrentar
e, para isso, deverdo escrever o nimero do problema. De seguida, deverdo
registar a sua respetiva solucéo. E importante relembrar que terminada a
resolugdo do primeiro problema, os alunos dirigir-se-ao a Caixa-Problema
para colocar o problema ja ultrapassado e trazer um novo para resolver e,
assim sucessivamente.

Importante também serd a estagiaria mencionar, aos alunos, que
poderdo tentar esclarecer alguma ddvida com um colega do grupo de
trabalho em que estdo inseridos, assim como poderdo sempre esclarecer
ou verificar alguma ddvida com a estagiaria, que estard sempre atenta e
perto dos alunos. Na parede dos documentos, estard afixada uma folha de
registo dos problemas resolvidos que os alunos terdo de assinalar sempre
que realizarem um problema (recurso 5).
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Recursos:

¥ P Queridos alunos do 3°B

et

WG,

Vila Nova de Gaia, 09 de maio de 2023

3

9

Espero que se encontrem todos bem e
felizes

Antes de mais nada, sou o Paulo Silva. o
responsével mais recente, do posto de recolha
de encomendas do El Corte Inglés ¢, venho
por este meio, pedir a vossa preciosa ajuda na
identificacho de um objeto que recebi no
posto, recentemente. Nio sei que objeto & e,
muito menos desconfio, para que serve.

Como ouvi falar tdo bem das vossas

habilidades de pesquisa e descoberta de %y
enigmas, venho solicitar a vossa ajuda. §"
Se estiverem dispostos a ajudar-me, e

.

enviarel, em anexo, uma fotografia do objeto 7
desconhecido e confidencial, para que possam <N
tentar auxiliar-me. -

Fico a aguardar a vossa ajuda,

€ j

Recurso 1 — Exemplar de Carta de um funcionario responséavel, acompanhada de fotografia

T T T T T T T T FrFSsy

A 9 9 9 9 9 9 9 99 9 99N W

A 9 9. 9 9 99 9999999999
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\
\
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\
\
.

Recurso 2 — Folha para escrita da carta
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100 kg 5008

58

Tkg

100g

1kg

100g 1kg

500
800g B

Observa a imagem e responde

(A

Quantos quilos pesa o pacote de farinha?

E quantos gramas?

Entdo 1 kg equivale a gramas.

Observa s balangas  indica a massa em cada situacio.

L 3CT

Recurso 3 — Exemplares dos Dilemas Pesados

Problema 5 Problema é

A Estrela fol 30 mercado com a sua mie. Observa a bancada onde elas Para fazer uma dose de s0pa a mie da Ana precisa de 0,1kg de cebolas;
0,5kg de cenouras; 0,4kg de bat 2kg de feisho verde.
Se toda a familia da Ana comer
de s0pa.

Calcula @ indica a quantidade de vegetais que a mie da Ana val precisar
para fazer a5 3 doses de s0pa.

compraram alguma fruta,

T

Observa  lsta de compras e responde

3.1 Quantos gramas de queijo se vbo comprar?

Lista de compras

kg de
o 3.2 Qual é 0 produto da lista que eqvwlleh;iq’
+250 g de fiambre

<40 de queio
+500 g de aghcar

Twmeen

3.3 Quais sio 03 produtos que tém a mesma massa?

Observa a5 balancas e descobre a massa de cada objeto, sabendo que  massa de
cada caixa azul & metade da massa da caixa verde,

=D o
=

Problema 8

Uga cada nogho & definiglo correta,

Cakula o indica o dinheiro que a mie da Estrela gastou ao comprar 2,5kg
de limbes; 2kg de magés; 3kg de meloa & % kg de amoras,

Peso € 2 porgho de e3pago 0CUPIda POr um objecto.
T9ma s Ty oy T
" Problema 7 gl
LI Volume
-'- 8 T a—
€ a quantidade de matéria Que esse COMDO PORSUL.
250 5009 o & s g
Yakg 850g Duas mil gramas
wig 2009 Qubbanas gramis

Ordena os cbjetos, de acordo com a sua massa, do mais pesado para o mais leve.
Usa os nimeros de 1 a 4 para o fazeres.

ARY

Localiza, na reta numérica, a massa de cada objeto,

O avé Luis vai arrumar 4 kg de ameixas em caixas de 250 g. De quantas caixas vai
ele precisar? Explica o teu raciocinio.

(0] /‘|

1000 ¢

o

oi

100g 5009

5009

para 3 e para 12 pessoas.

Completa a tabels com os ingredientes necessérios para fazer uma torta de magd

Ingredientes

Pessoas ovos manteiga  farinha aglcar
6 pessoas 2 100g 2009 3009
3 pessoas
12 pessoas.

Completa as equivaléncias.
1kg =
2kg =

3kg =
5009 =

9
9

9
kg
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Lé as pistas e descobre a carga maxima de um elevador de carga.

- O elevador ndo consegue subir com
o camelo, mas consegue subir

com o cavalo.

- O algarismo das unidades da sua carga
maxima ndo é um 9.

A carga maxima do elevador

\é

448kg )

\

Passo 1: Estima os valores de massa

Ordena, por ordem crescente, 0s
materigis que estdo dentro do saco,

tendo em conta as suas massas.

Ao observarmos a figura percebemos que a balanga esta
equilibrada. Sabendo que os 3 coelhos tém a mesma massa
que o galo e que o galo pesa 12Kg, quanto pesa cada

coelho?

Observa as embalagens de alimentos que estdo

dentro do saco e regista a sua massa.

1 embalagem de Feijdo: @ @ 50g
% embalagem de arroz: ® @500
1/8 da embalagem de massa: ® ©® 1000z

/

canetas.

A caixa tem

Sabendo que cada caneta tem 10

g de massa, pode-se conclulr que
a massa total das canetas &

dos objetos que estdo denfro do
saco e regista-os.

Utlliza a balanga e mede a
massa dos mesmos objetos e

regista-os. a

Passo 3: Compara os valores
estimados e os valores obtidos.

-

- Problema20
No saco fransparente existem
pompons.
Sabendo que cada pompom tem de
massa 2 g, € possivel afirmar que a

massa total dos pompons €

N

Recurso 4 — Problemas presentes na Caixa-Problema

'REGISTO DOS PROBLEMOS

Data:

ULTRAPASSADOS

Tema:

A "
J R ]

Recurso 5 — Folha de Registo
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Apéndice XII — Transcricéo escrita das respostas obtidas na entrevista a
professor a lecionar no 2.° CEB (P3)

Resposta a questdo 1:

P3: “Por um lado, para mim, pode ser fazer um juizo de valor que pode estar errado.
Primeiro, porque é a pessoa que esta a fazer um juizo de valor - o professor, ou mesmo o
conselho de turma e também o conselho pedagdgico. Eu ndo sei como funciona noutras
Escolas, mas nos temos mesmo um conselho pedagdgico que intersetam professores da
turma, outros professores e até os professores da primaria. Fazemos uma reunido com os
professores todos. (...) Imagina que tu das rotulo a um aluno que esta a precisar de
medidas (...), mas como ¢ que um aluno vai usar uma calculadora se ndo sabe o que vai
colocar na calculadora. Para qué que tens uma calcular que se calhar nem sabes o qué que
sdo as funcdes que estdo nessa calculadora? So6 para fazer 1 + 1? Mas 1+1 é s6 contar,
tens um juntas outro, até podes contar pelos dedos. Para fazer 1 + 1 ser preciso utilizar a
calculadora, isso, para mim, até é antipedagogico. E quase a mesma coisa quando vais
utilizar a calculadora para fazer a tabuada? Isso é antipedagdgico. Se estas a utilizar a
calculadora para saber a tabuada, tu ndo sabes a tabuada. Mas a tabuada é Matematica,
entdo ndo sabes Matematica? Entdo vais utilizar a calculadora para ndo saber
Matematica? Por isto, neste momento, ndo me importo que os alunos usem ou nao a
calculadora.

Assim, para fazer Diferenciacdo Pedagogica, como eu ja te disse, € necessario conheceres
0 patamar de cada aluno, isso é importantissimo e, se chamarem a isso Diferenciacao
Pedagogica, é, porque estas a fazer um juizo de valor e depois quando um aluno vai fazer
um teste - porque os testes sdo precisos e fundamentais - e porque é num teste que tu vais
perceber se 0 aluno sabe ou se ndo sabe e que estratégias é que tu vais tomar para que 0
aluno saiba, porque isso tens que fazer! Isto é funcdo do professor, ndo podes tratar os
alunos todos iguais, porque ndo estdo todos iguais, ndo estdo todos no mesmo patamar,
uns sabem mais do que outros. Ai o saber mais e 0 ndo saber eu chamo de inteligéncia.
(...) A inteligéncia ¢ uma coisa que ¢ adquirida. Ora, se tu tens um aluno, tens de fazer
uma avaliacdo, o aluno estd no patamar (...) chama-lhe, 1, 2, 3 ou A, B, C, 0 que tu
quiseres, tens de analisar cada aluno e ver o nivel de conhecimentos que ele tem. Ora, isto
também é Diferenciacdo Pedagdgica, claro. Mesmo quando das um teste e, a um aluno
das 4 e a outro das 5, isto é Diferenciacdo Pedagdgica, se ndo davas a todos 5 e dizes que
esta muito bom (...) e vao todos felizes para casa e ninguém sabe nada ao certo.

Agora, fazer Diferenciacdo Pedagogica a nivel da avaliacdo, ndo estou de acordo, por
tudo aquilo que ja te disse. Portanto, um aluno tira 5 e outro aluno tira 5, mas ele vai olhar
para o colega e vai dizer assim: mas ele ndo sabe 0 mesmo que eu sei, entdo, mas ele tira
5eeutiro 5. O aluno que sabe o qué que vai dizer: ndo preciso de fazer tanto porque para
tirar 5 ndo preciso de saber tudo o que sei. E vamos baixar o nivel para o aluno e o préprio
aluno vai baixar o nivel dele. E automatico. Porqué? Porque também néo estés a valorizar
o conhecimento do aluno. Assim, isto é! Obvio! Tu ndo vais pdr todos a médicos, até
porgue néo tens lugares para todos a médicos, e se o fizeres ndo vais ter um engenheiro.
Estou a falar em médicos como podia falar noutra profissdo. Entdo, vamos aproveitar,
entre aspas, 0s que atingem um nivel de conhecimento maior para fazer funcdes talvez de
mais responsabilidade. N&o vais colocar um individuo que ndo sabe Matematica a fazer
uma ponte, se calhar podem dizer que estamos a discriminar o aluno por ndo saber
Matematica, mas ele até podia saber Matematica, mas ndo quer saber Matemética. Com
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isto quero dizer que a Diferenciacdo Pedagdgica € tu potenciares o aluno sempre no
sentido de ele chegar ao patamar dos outros alunos que ja sabem mais, mas também néo
podemos entrar em exageros nos niveis que se criam para que nenhum dos alunos
desmotivem. Entdo, o que eu faco é por um patamar, por exemplo o nivel 5, tem de chegar
a este patamar. Chegou ao patamar, ndo vale a pensa puxar mais para cima, uma vez que
o aluno ja fez tudo, tirou 100%, estd no maximo. Forneco as fichas de trabalho que falarei
a seguir para potenciar o aluno para que no exame nacional, caso se aplique, tire 100% e
ninguém consiga tirar mais que ele, atingiu o patamar. Se falarmos em diferenciagédo
nestes termos, eu concordo, para baixar o nivel, eu ndo concordo.”

Resposta a questdo 2

P3: “Claro. Para mim, os alunos que estdo num patamar mais baixo sdo os que eu dou
mais atencdo. E muitos deles ndo compreendem. Os alunos que s&o melhores alunos, ndo
porque sdo mais inteligentes que os outros, é porque ja estdo num patamar superior, mas
para mim, todas as pessoas tém a mesma inteligéncia, uns tém a inteligéncia potencial,
outros tém ja inteligéncia efetiva. O qué que é a inteligéncia potencial? E aquela
inteligéncia que tu tens, mas que nunca aproveitaste, porque tu sO vais acordar essa
inteligéncia quando tu a puseres ao servico, caso contrario (...). Por isso, para mim, a
menos que o aluno tenha mesmo um problema muito grave, ai € muito dificil ter o que
fazer, mesmo eu ja tive alguns alunos com sérias dificuldades e mesmo eu percebi que a
maior parte das dificuldades que eles tinham era porque ndo queriam trabalhar,
simplesmente se recusavam. Noutras palavras, o aluno que a partida tem um problema, e
ndo vou falar em nomes, e que se recusa a trabalhar, a partida ja esta a por a inteligéncia
potencial de parte. Entdo, eu s6 posso ver se um aluno tem dificuldades ou néo, se ele
puser a inteligéncia potencial ao servico. Vou dar-te um exemplo muito concreto de uma
aluna, que eles diziam ter caracteristicas de autismo. Se tinha ou ndo? Eu nunca as vi.
Porqué? Porgue a aluna quando entrava na minha sala de aula era das Unicas que me
cumprimentava, eu acho que isso é boa educacdo. Quando saia da sala era a Gnica que me
cumprimentava ou das poucas que me cumprimentava, dizendo: professor, até a proxima
aula. Isto ndo tem nada de autismo, muito pelo contrério, € boa educacdo. Quando eu dava
uma matéria, era a primeira a responder as perguntas que eu fazia. Ora, um aluno com
autismo ndo me parece que esteja nesse campo. Isto acontecia porque eu se calhar
conseguia falar com a aluna como mais ninguém conseguia falar. E, as vezes nem precisas
de falar diretamente para o aluno, basta o teu tom de voz para eles perceberem se estas
do lado deles ou ndo. Com isto quero dizer que, as vezes quando as pessoas dizem que
alguém tem um problema, se calhar, essa pessoa & que tem um problema. Por exemplo,
ainda ontem, que eu nem conhecia o rapazinho de lado nenhum, diziam que ele tinha
problemas e eu apertei-lhe duas vezes os corddes e ndo vi nenhum problema nele. Porqué?
Porque eu falei para ele como havia de falar. Os que diziam que ele tinha problemas
punham-se aos gritos e aos berros. Ora, a partida quando uma pessoa ja esta a berrar com
outra pessoa, do outro lado ja vai receber mas palavras.

Voltado a adocgédo de estratégias pedagogicas, eu explico muito pessoalmente e, pouco
mais fago do que isto e porqué? Na Matematica, os alunos tém de aprender Matematica e
tu tens de ensinar-lhes a eles diretamente, ndo ha outra maneira de ensinar. Se fizeres bla,
bla, bla, se calhar nem para passar para o caderno eles passam em condi¢fes, porque
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mesmo para escrever Matematica tu tens de ter atencdo, ndo podes escrever o igual em
cima do traco de fracdo, isso ndo existe.”

Resposta a questdo 3

P3: “E dificil. E muito dificil, porque (...) primeiro o aluno, muitas vezes, ndo quer,
simplesmente, ndo quer e, depois tu estds a obrigar o aluno a fazer uma coisa que ele ndo
quer. Pois, mas isso faz parte do ensino, porque quando um aluno néo sabe, ele primeiro
precisa de saber e a primeira ele ndo sabe, a segunda ndo sabe, a terceira ndo sabe, mas
vai haver uma altura em que ele vai saber e quando ele souber € quando ele se vai
interessar e vai passar a ir buscar outras coisas. Depois ele préprio ja te vai perguntar:
como é que eu hei-te dizer?, o que vem a seguir? Ele vai ser capaz de dizer: eu fui capaz
de perceber este, entdo se calhar também consigo perceber aquele e vai ponto a ponto,
criando as tais rotinas — rotinas nao é s6 saber como se faz, é procurar saber como é que
se faz. Como por exemplo, saber como se faz (...) imagina trabalhar a soma de fragdes,
colocar o mesmo denominador, aquilo é tudo mecénico. Mas depois, depois de saberes
somar fragdes, tens de saber para qué que aquilo serve. Quando vais ter um problema em
que tens de somar fracGes, tens de perceber que tens la fracdes e que as tens de somar,
mas tens de perceber porqué que as tens de somar e quando fores somar tens de te lembrar
do processo. Aqui ja estamos noutro patamar. Ora, se isto é dificil, é. As vezes, ndo entra
a primeira e muitos professores o que fazem é desistir. Porqué? Porque tu estas a ensinar
uma segunda vez a um aluno e até com um exercicio que ja foi feito requer de ti uma
persisténcia e muitos dizem assim: vou, outra vez, falar na mesma coisa?. Eu j& ndo faco
assim, eu prefiro repetir, nem que seja 0 mesmo exercicio, voltar outra vez a estaca zero
e levar o aluno, outra vez, até aquele patamar delimitado. E, depois podes-me me dizer —
foi um trabalho inglério? E eu repondo-te que néo foi, porque so vai ser inglério se tu ndo
voltares 1a outra vez, porque ele de certeza que nao percebeu e tens de ir |4 uma terceira
vez. Quando tu vais 14 a terceira vez, o teu préprio ego ja esta muito derrotado e tu dizes
- j& foram duas vezes e ndo conseguiste, vais la a terceira, depois se tiveres de ir uma
quarta, uma quinta (...) chegas a um ponto que tu propria dizes assim: mas o problema
estd em mim. Mas, ndo est4, porque primeiro o aluno ndo quer, segundo porque o aluno
javai com alguma predisposicdo e pensa — eu ndo quis, mas se ele esta a insistir outra vez
é porque se calhar ele acha que é importante -, mas na segunda vez que ele Ia vai, ja ndo
€ como a primeira, mas € como se fosse a primeira. Isto € um processo muito dificil, e na
Matemética (...) porque € assim, imagina que estas a fazer um teste de Geografia, tens
um conjunto de folhas, tens l& os tépicos, o professor faz-te uma pergunta e tu colocas
tudo aquilo que tens na cabeca, as vezes nem percebeste o que la estd. A Matematica néo
funciona assim, porque basta mudares de um 5 para um 4 e até pode ser a expressao
completamente igual e ja ardeu, entre aspas. As vezes, nem precisas de mudar nada, mas
o0 aluno ja ndo responde. VVou dar-te um exemplo concreto, eu dei uma prova oficial a um
aluno de 9.° ano, para preparar para 0 exame, que era sobre trigonometria, era um
exercicio até elaborado. (...) Numa das aulas, fez o exercicio, mas antes expliquei o
exercicio, dei-lhe as razdes trigonométricas e expliquei-lhe como se fazia. Numa das
fichas de trabalho que desenvolve, estava la o exercicio. O qué que ele faz? Pega no
exercicio e copia a resolucdo anterior para a ficha de trabalho. Eu quando vi aquilo feito,
disse: O rapaz, s podes ter copiado e ele disse-me que ndo copiou. Disse-lhe: mas o
objetivo ndo é copiares 0 exercicio porque se ele estd aqui na ficha de trabalho é suposto
fechares tudo e agora, com aquilo que te expliquei, fazeres o exercicio. Nesta aula préatica,
voltei a colocar 1a o exercicio, sé para ele, porque eu disse mesmo: este exercicio esta
aqui para ti e agora quero ver se és capaz de o resolver. Mas ndo o resolveu. Ja era a
terceira vez! Compreendes? A primeira expliquei-lhe, a segunda propus na ficha de
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trabalho, na terceira ainda me perguntas se fez uns passinhos (...) nada. Mas vai a quarta
vez e 0 que eu vou fazer é colocé-lo no teste. E tu podes dizes-me ja vai na quarta vez e
se ele ndo percebe este, quando é que vai perceber outros? Néo é? Ele quando perceber
aquele, vai perceber os outros. Isto acontece, e quando acontece é desenvolvimento do
raciocinio matematico. Aquilo que muitas pessoas ndo percebem é que, muitas vezes,
vém-me aqui e pensam que eu estou muito pensativo, mas nio é nada. E a minha cabeca
a pensar e estou a observar tudo o que passa ao lado. E esse espirito critico que eu quero
incutir nos alunos, é tu ndo saberes, mas teres curiosidade de conhecer. N&o é nada fécil
e tu s podes ter alunos com vontade de conhecer quando a Matematica para eles nao for
uma obrigacéo, for um prazer. Por exemplo, eu tenho uma aluna de 5 que esta semana me
perguntou: para qué que isto serve?, fiquei triste. Eu disse para mim - uma aluna de 5 para
me fazer esta pergunta ndo esta bem e ela tem conhecimentos, porque ela fez agora a aula
pratica e vai ter 100%, com a minha ajuda, mas vai tirar. (...) Isso mostra-me que ela
ainda ndo ganhou o gosto pela Matematica.”

Resposta a Questdo 4

P3: “Um dos principais fatores ¢ o facto dos pais ndo querem saber dos filhos e do seu
desempenho escolar. Isso é um fator fundamental. Por exemplo, eu quando tenho um teste
e corrijo o teste e tenho paginas em branco, eu se fosse pai daqueles alunos, enquanto eles
ndo soubessem resolver aquilo de cor e salteado, nem que fosse fazer o mesmo exercicio,
eu tirava, por exemplo, vinte fotocopias daquela pagina e eu dava-lhe uma, duas, trés,
quatro e cinco vezes até ficar feito.

Assim, na minha perspetiva, se obrigam os alunos a estarem na Escola, esse devia ser o
trabalho deles. Porqué? Porque, eles tém uma familia e com filhos para sustentar e sem
trabalho nada feito. Ora, se eles ndo forem educados a trabalhar, eles vdo pensar que pela
vida fora ndo precisam de fazer nada e vai-lhes aparecer tudo e quando eles nédo
conseguirem fazer isso, vao roubar, vdo mentir e vao chatear os outros, entendes? E, eu
nesse aspeto, estou a ver mais que a sociedade que se esta a criar, vai precisar de pessoas
que véo ter de tomar medidas para os deter, porque, de outras maneiras, nao vao conseguir
estar ca fora. E isso que n6s queremos dos nossos alunos? Entdo, um dos fatores que eu
vejo € os proprios pais. Outro fator e volto outra vez aos pais, 0 que eu posso fazer pelos
alunos, véo para casa contar a versao deles e, se tu estas a fazer uma coisa que o aluno
ndo quer, o que ele vai fazer é contar uma historia que pode ter algumas coisas que até
podem ser verdade, mas depois aquilo contado de uma maneira, parece que estas a fazer
uma coisa que até € ilegal. E depois vém os pais. Quando vém os pais, € nos vém perguntar
a nos, como ja tive muitas situacoes, eu digo-lhes assim: mas o seu filho ndo Ihe contou
iSSO assim e assim e que as vezes até € com o Diretor de Turma. (...). Tens outros que
podem vir chatear-te com inspec¢des e voltas outra vez aos pais. Entdo, na implementagéo
das estratégias, é fundamental o papel dos pais, porque da minha parte tém um professor
100% disposto a ajudar o aluno, seja qual for a dificuldade que ele tenha.”

Resposta as Questdes 5

P3: “Isto sdo os meus “Quitos” feitos de figuras geométricas, a ideia era os alunos
associarem o Quito, 0 mocho, & Matematica, tudo com figuras geométricas (...) aqui nao
tem nada de desenho. Portanto, € tudo circulos, luas, losangos, entre outros. Isto foram
horas e horas de trabalho. Sempre que entrdvamos no Projeto, esta era a imagem que eu
colocava, e como o quadro tem iman, algumas tinham iman e entéo eles ja sabiam o que
iam ter. A que eu te estou a falar aqui ¢ a “Quitaula”, portanto, era uma parte do Projeto
dos “Quitos”. Depois para cada mocho tinha um Projeto, se fosse uma “Quitosebenta”,
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uma “Quitaula”, um “Quitobaby”, entre eles outros. Ainda tinha o “Quitofixe”. O quer
era o “Quitofixe”? Tens aqui um portfolio (...) o “Quitofixe” era os formularios. Qual era
o meu objetivo? Era (...) quando os alunos tivessem davidas, por exemplo, que nao
sabiam calcular uma area (...) entdo eu dava-lhe o “Quitofixe”, ndo é? E o aluno ia ao
sitio das areas, ia ver qual era a area e copiava para onde precisasse para realizar o
trabalho. Era o objetivo. Muitas vezes, vi que ndo deu resultado. Porqué? Como eles
tinham isto a circular na sala, quando néo estavam a fazer nada, eles diziam que estariam
a espera do “Quitofixe” que esta no fulano tal. Isto era o “Quitofixe” ¢ pertence a capa do
6.° ano.

Outro Projeto que decidi adotar foi o0 Canguru Matematico, que se realizava uma vez por
ano e era feito pela Universidade de Coimbra. Eu tinha isto mesmo ja plastificado para
aqueles alunos, ja tinham tudo feito e, enquanto eu estava a ajudar aqueles que estavam
mais para tras, eu ia possibilitando estas coisas que aqui contém para eles fazerem. Entéo,
eles sabiam qual era o ano deles, a categoria “mini-escolar” e os niveis todos e iam
fazendo (...) isto tinha s6 escolhas multiplas e depois tinham as solugdes (...) este aqui
n&o sei te tem, mas havia alguns que tinham soluc@es, que era para depois eles corrigirem.
A um determinado momento tive de retirar as solucGes, porque eles ndo faziam nada, iam
diretos as solugdes e depois diziam que acertavam, mas ndo acertavam nada, eles estavam
era a copiar. Com o Canguru também desisti e alids a Escola tinha de pagar cinquenta
euros por ano (...) acabaram com isso. Também tinha o das Olimpiadas. Mas o das
Olimpiadas ainda faco. Este aqui o Projeto ATL, que (...) portanto, ¢ feito em grupos de
professores e sdo algumas atividades que eu apanho na internet, outras eu préprio
modifico. Depois eu fago isto e estamos uma hora ou uma hora e meio a fazer estas
atividades que sdo todas elas relacionadas com a Matematica.

Agora aqui tens novamente um “Quito”, a “Quitosebenta”. O que era a “Quitosebenta”?
Era um conjunto de exercicios, estruturada por capitulos (...). Portanto, a “Quitosebenta
6.° ano” e a matéria que estdvamos a dar, por exemplo as areas. Tinha a “Quitosebenta
das areas ou areada”, ja ndo me lembro muito bem como eu dizia isso. Eu proprio inventei
estes nomes (...). Olha, por exemplo, a “Quitosebenta Funcional”, era das fungdes. (...).
Pronto, isto era a “Quitosebenta”, que ainda hoje ela existe, s6 que ndo tem o nome de
“Quitosebenta”, sdo as minhas fichas de trabalho. Por exemplo, estas aqui para o 6.° ano.
A ficha de trabalho n.° 1, aqui esta errado, ndo é ficha de trabalho 60 é a 61, depois eu
emendei. O que ¢ a ficha de trabalho n° 1? Ora, tem a unidade que € a unidade 0, que €
de revisfes, com um conjunto de exercicios. Depois, tem a ficha de trabalho n.° 1 que €
da unidade 1 (...) quer dizer que esta matéria das fichas de trabalho ainda vai sair até ao
teste. (...). Pronto, eu dividi mais ou menos estas matérias pelos capitulos, para o0 ano
inteiro. Isto aqui ndo ¢ nada mais nada menos que a “Quitosebenta”, portanto s6 nao tem
o nome. Mas... isto ¢ a “Quitosebenta”. Ela ainda continua e a sua maior parte sdao
exercicios de provas oficiais, portanto, eu gosto muito de exames nacionais, provas de
afericdo, acho que as pessoas que 14 estdo sao espetaculares (...). Eu fago so cinco testes
por ano ¢ o ultimo teste (...), eu agora vou falar-te naquilo que eu fago, de maneira que
no ultimo periodo, que é sempre muito reduzido, faco apenas um teste e também tem
apenas um capitulo, que quase sempre € o de estatistica. Para qué? Para também puder
rever toda a matéria que dei anteriormente, em especial para aqueles alunos que tiveram
mais dificuldades. Pronto, e é sé apenas um capitulo e, como tu vés aqui a ficha de
trabalho, ¢ at¢ das mais pequenas, porque sé tem oito paginas, s (...). O qué que eu fago?
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Também aqui, nestas fichas de trabalho, tenho os exercicios talvez um bocadinho mais
elaborados, que depois eu lhes dou (...) portanto, primeiro fazem nas aulas no tempo que
nos tivermos para fazer nas aulas e s6 ndo fazem mais porque ndo querem. Por exemplo,
agora no 6.° ano, tive dois alunos que o teste ainda é s6 para a semana e eles, para ai desde
a semana passada, que ja terminaram a ficha de trabalho (...). Vés a matéria que estavas
a falar, as areas, aqui tem o exercicio do igld, isto também é de exame nacional, apesar
de aparecer aqui a esfera, mas o que eles queriam era saber a base, que é um circulo.
Depois tem aqui mais de exame nacional, aqui tem os perimetros e as &reas e depois 0s
volumes. Isto é tudo o que fagco com os alunos. Se eles ndo terminarem a uma semana do
teste, eu possibilito que a fagam em casa. O qué que eu faco depois? Pego em exercicios
daqui e coloco-o0s no teste. Para qué? Para ver se eles fizeram em casa ou ndo. Por
exemplo, este aqui vai sair de certeza no teste, este vou colocé-lo como o ultimo exercicio.
Isto ¢ a “Quitosebenta”, apesar de j& ndo lhe dar esse nome. Mas ainda ¢ das poucas coisas
que ainda existe.

Isto aqui era a “Quitarina” (...) chamava-se “Trabalho para Férias” (...). Porqué que se
chama assim? Porque havia uma aluna, que era das melhores alunas que eu tinha (...),
dizia sempre que o aluno ndo devia ter trabalhos de férias, quer dizer, as interrup¢des
letivas (...) pelo menos eu fazia - era a do Natal e da Pascoa. Entdo, ela dizia sempre que
ndo deveria haver o trabalho e, para ja, nunca contou para nota, por isso, nunca foi
obrigatdrio, o que contava era sempre para beneficiar o aluno, isto é, se o aluno fizesse
contava como um valor positivo, se ndo fizesse ndo era negativo, era como se ndo
existisse. O que é certo é que a maior parte do pessoal comegou a trazer-me tudo copiado,
percebes? Portanto, como é que dizia? Um fazia, passava por Messenger para todos e
depois vinha tudo muito direitinho (...). Entretanto, desisti desta estratégia (...) mas ja
Ihes disse a eles, 0 que eles estudarem nas férias, todas as davidas que tiverem, vém junto
de mim e eu tiro-vos as davidas todas (...). Ah, depois ndo sei se disse ha pouco, mas,
nas fichas de trabalho para férias, terminavam sempre com um “Quite”. O qué que era o
“Quite”? Era o ex-libris dos “Quitos”, era mesmo o maximo, que era sempre um exercicio
gue me vinha a cabeca, portanto este exercicio era sempre meu.

Portanto, para finalizar este topico, as fichas de trabalho séo a base do meu trabalho, que
eu trabalho mesmo, que € uma coisa que estd generalizada, sem Diferenciacéo Pedagogica
individualizada, portanto, qualquer aluno que queira atingir o nivel de outro aluno
qualquer pode fazé-lo, porque tem a sua disposi¢do tudo aquilo que precisa, seja com
ajuda ou sem ajuda, mas pelo menos consegue. E tem sempre a minha ajuda. Porqué? Eu
néo dou isto para as méos e digo: agora faz e depois eu vou avaliar-te (...) Nao! Eu proprio
0s ajudo, dou mesmo aulas, tenho mesmo aulas - como € que € hei-te dizer - separadas
dos conteudos, para trabalhar com eles.

Relativamente a outras estratégias, para além da implementacdo dos projetos, € chamar
mesmo o aluno e explicar-lhe diretamente. De resto, o que eles tém é exatamente o que
o0s outros tém. Nd&o utilizo mais nenhuma. E mais, em testes, sé quando sou obrigado e
este é igualzinho a aula pratica elaborada. Ndo mudo as escolhas mdltiplas nem nada,
conforme estd construido, € conforme lhe faculto. Se o aluno, entretanto com a aula
pratica conseguir atingir a positiva (...) imagina que eu dou a aula pratica — para ja eles
ndo tém conseguido - os alunos conseguem atingir a positiva eu passo a facultar o teste.
Entdo, ele faz o teste e depois na correcdo a ver se ele consegue chegar a positiva, sempre
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com um passo mais a frente. Isto porqué? Porque o meu objetivo, como eu te disse no
inicio, no dia em que eu tiver todos os alunos a tirar 100%, eu venho-me embora, mas o
meu objetivo é que eles tenham todos 100%. Nao digo que todos alcancem o nivel 5, mas
que pelo menos estejam a estudar para o nivel 5, esse também € o meu objetivo. Mesmo
nesta historia das aulas praticas, eu proporcionava o trabalho a pares que, entretanto,
passou a ser individual e com a minha ajuda. Ao principio, eles olhavam um bocadinho
de lado para mim, como quem entendia que nenhum professor faz isto e eles agora sao os
proprios a demonstrar vontade em tirar 100%.”

Resposta a questdo 6

P3: “Quanto aos recursos, mostrei-te varios recursos e sao aqueles que referi acima. Para
além desses, tenho o formulério de exames nacionais. O qué que eu quero dizer com isto?
Aquilo que o estado permite que eles utilizem, eu deixo-os utilizar. N&o os obrigo a saber.
Aquilo que o estado ndo os obriga a saber, eu obrigo-os a saber. Obviamente que depois,
por exemplo, quando estdo a fazer as Fichas de trabalho, eu deixo usar o manual. Quando
falamos em corregdes, por exemplo das aulas préticas e dos testes, eu ndo deixo usar,
porque muitas vezes sao exercicios repetidos e eles vao copiar. Entdo, como eu quero que
eles facam outra vez para o conteudo ficar melhor gravado na mente deles, eu ndo os
deixo utilizar. A calculadora, como ja fui referindo, podem utilizar a vontade, material de
construcdo podem usar a vontade, tém as fichas de trabalho. Porque € assim, as fichas de
trabalho sdo como se fossem 0 maximo do maximo porque primeiro estdo os Testes de
Avaliacdo corrigidos e funcionam como fichas de trabalho, surgem ainda as aulas préaticas
e as fichas de trabalho sdo 0 expoente maximo. Depois, aquilo que eu estou a ver é que,
por exemplo, no 5.° ano, eu ja tenho alunos que ja estdo num patamar. Eu estou mesmo a
ver a evolucao deles, tanto que ja vou ter de arranjar, por exemplo, as provas de afericdo
do 5.°ano que tem Ciéncias Naturais e Matematica e, eu até ja falei com a professora de
Ciéncias, para que na parte de Matematica corrijo eu e na parte de Ciéncias vai corrigir a
professora, nas aulas praticas. Ou seja, a aula de apoio ao estudo que esta no horario vai
funcionar para Matematica e para Ciéncias, mas isto apenas quando eles tiverem todos 0s
trabalhos feitinhos e corrigidos. Por isso, as provas oficiais, para mim, também sdo um
material crucial de apoio.

Para além disso, tenho videos do “Isto é Matematica” que eu vou ver se fago isso mais
regularmente que é também para oferecer algo mais ludico, os alunos gostam. Mas utilizar
este recurso sempre (...) sei la, uma vez de quinze em quinze dias, dar um quarto de hora
de aula, naquelas aulas mais praticas, pedir que arrumem tudo, mesmo sem eles saberem
e dizer que vamos ver um video do “Isto ¢ Matematica”, e como ndo estdo a espera
daquilo, ficam logo todos contentes e com uma atencdo essencial. Temos de utilizar
alguns recursos inesperados, e has reparar, se for uma coisa nova, eles vao dar um valor
maior ao facto de tu estares a partilhar e mostrar-lhes uma coisa de interesse para eles. Se
for uma coisa regular, eles vao pensar que aquilo que tu estas a fazer € uma coisa que tem
de ser feita. Compreendes? E muito diferente. E isto, cada vez eu percebo mais, que 0s
alunos tém isso em consideragcdo. Obviamente que ndo sdo todos, alguns nem sequer
pensam no assunto, mas alguns pensam e esses que pensam vao dar valor aquilo que tu
estas a fazer.
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Outra situacao que acho importante salientar € que a maior parte do pessoal da a matéria
e faz o teste. Se deres a matéria e fizeres o teste, quando chegares ao final do ano a maior
parte dos alunos sé sabe o Ultimo capitulo. Entéo, o que eu fago é, nem que seja exercicios
repetidos, eles saem sempre, nem que pegues no exercicio igual ao do primeiro teste e
cologues no terceiro. Os alunos nunca estdo a contar nem sabem qual é que pode sair,
mas isto é para eles ndo esquecerem. Por exemplo, uma aluna que tive hoje, ela ndo
conseguiu terminar e dizia-me: - “eu ja ndao me lembrava daquilo que fiz nas fragdes” e
eu disse-lhe: - “pois, mas precisas de te lembrar porque vamos comegar daqui a pouco
com fragdes outra vez e vais precisar do que ja aprendeste.”

Outra coisa, no que respeita aos trabalhos de casa, eu cheguei a pedir trabalhos de casa
com alguma matéria anterior, mas também acho que néo é benéfico porque se estas a dar
uma matéria, quer dizer, pode ser dentro do mesmo capitulo, mas nunca fugir do capitulo.
Por exemplo, imagina que tu deste a Gltima parte das poténcias, deves sempre selecionar
exercicios coma mesma base, outro com bases diferentes e outros, compreendes? N&o
selecionares sobre s6 aquilo que tu deste, mas ndo pedires tarefas, por exemplo, com
fracbes. Eu punha sempre um exercicio de outros capitulos, mas agora ndo faco isso.
Porqué? Porque eu também aproveito o trabalho que os alunos fazem em casa para logo
iniciar a aula que vem a seguir. E um aquecimento e, as vezes, até aproveito o exercicio
para explicar o que vem a seguir e fazer as ligacdes necessarias. No entanto, quando
estiveres numa aula pratica, ai sim ja deves ir buscar e repescar os capitulos anteriores. E
quase como se lhes dizer acabou este capitulo, mas agora tens de saber tudo o que deste
desde o inicio. Com isto, volto ao que ja referi, ndo é sobre a perguntar para qué, mas ter
gosto em aprender.”

Resposta a Questio 7

P3: “Nao voltei a utilizar, posso te dizer por exemplo, os trabalhos de grupos recorrentes,
com alunos de niveis 5, 4, 3, e 2. Na minha opinido, ndo funciona e quem o fizer, costuma-
se a dizer, que esta a prejudicar o aluno que quer aprender e um aluno que ndo tem
objetivo de evoluir, simplesmente pode estar a chatear os outros. A opc¢do podera ser
formares grupos em que os alunos estdo, aproximadamente, nos mesmos niveis de
desempenho. Caso ai tenhas um aluno que deixe de estar no mesmo nivel de desempenho,
este comeca a sentir-se de parte, porque os outros vao tentar fazer e ele vai ficar a olhar.
Também néo ¢é benéfico para o aluno que esté 14, porque ao ver os outros alunos a fazer
e ele ando conseguir fazer, vai achar que nunca vai conseguir. Por isso, para mim também
ndo funciona. Outra estratégia que me parece ndo ser benéfica, chamava-lhes eu os ‘meios
testes’, que era um teste de 60 minutos com metade de um teste e os alunos faziam e
depois corrigia e voltavam a fazer o teste, também néo funciona, porque € assim, se eles
ndo sabem fazer um meio teste também ndo sabem fazer o teste. Por exemplo, outra
estratégia que ndo funciona € restringir a utilizacdo, ao aluno, da calculadora. Também
ndo funciona, porque se o aluno ndo souber fazer contar, estando com a calculadora ou
sem calculadora, ndo adianta nada. E, depois, até havia a parte da calculadora quando os
alunos estavam a fazer a corre¢do em que eu lhes tinha de dar a calculadora para a méo,
porque € assim, se tu estds a fazer um exercicio que precisas de utilizar a formula
resolvente, se ele ainda ndo sabe a tabuada, costuma-se a dizer estas daqui a dez mil
metros de altitudes. E a mesma coisa. Portanto, ndo vale a pena restringir o uso da
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calculadora. Ou ensinas o aluno a fazer as contas e tem de ser naquela parte mais basica
ou entdo ndo funciona. E o que eu considero.”

Apéndice XIII — Transcricdo escrita das respostas obtidas na entrevista a
professor a lecionar no 2.° CEB (P4)

Resposta a Questao 1

P4: “No meu entendimento, Diferenciacdo Pedagdgica é um processo em que o professor
se apetrecha de estratégias e recursos adaptados aos diferentes ritmos de aprendizagem
dos alunos, quer dos alunos com mais dificuldades de aprendizagem, quer dos outros.”

Resposta a Questio 2

P4: “As vezes. Tendo conhecimento dos alunos da turma, no que diz respeito as suas
dificuldades de aprendizagem, tento adequar a estratégia a usar relativamente aos
contetidos que vao ser lecionados.”

Resposta a Questdo 3

P4: “Mais dificil do que fécil, nomeadamente é mais trabalhoso, pois exige a preparacdo
de materiais. No entanto penso que nos ultimos anos, as plataformas associadas aos
manuais, apresentam uma variedade de estratégias que facilitam o trabalho do professor
e, quando bem aplicadas, resultam numa aprendizagem com significado. Muitas delas séo
interativas, inovadoras, motivadoras e direcionadas, também, aos diferentes alunos que
compdem a turma.

Resposta a Questdo 4

P4: “O professor ter perante si uma turma de alunos com interesses e perfis de
aprendizagem bastante diversificados, pelo que, pensar atempadamente quais 0s recursos
que poderdo aglutinar o interesse dos alunos na compreensdao dos contetdos
programaticos e, posteriormente, na aplicacdo dos conhecimentos, € essencial.

Para além disso, ha informacdes importantes que estdo explanadas nos relatérios médicos
e que sdo do conhecimento dos docentes dos conselhos de turma, pelo que os ajuda a
implementarem estratégias de Diferenciacdo Pedagdgica direcionadas para esses alunos
especificos. No entanto, os pais podem também ser uma mais-valia no sucesso das
aprendizagens dos seus filhos, visto que podem dar informacdes relacionadas com varios
aspetos da sua personalidade e que condicionam as aprendizagens e ao darem
conhecimento aos docentes, estes estdo alertados para poderem desenvolver estratégias
que conduzam ao sucesso nas aprendizagens.”

Resposta a Questido 5,5.1e 5.2

P4: “No que diz respeito as estratégias pedagogicas que ja adotei em sala, estas baseiam-
se em: exercicios de aplicacdo diferenciados, Fichas de Avaliagdo adaptadas, para 0s
alunos com mais dificuldades, desdobramento de objetivos complexos em outros mais
simplificados. Isto como priorizacdo de objetivos mais significativos para o aluno, visto
que, pode permitir dar a possibilidade de os alunos conseguirem atingir os objetivos
propostos relativamente a um determinado conteddo.”
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Resposta a Questio 6

P4: “Sim, embora considere que poderia haver mais empenho e dedicacdo da minha parte.
Normalmente, recorro a resolucdo de exercicios e fichas diferenciadas, em suporte de
papel. Forneco, com frequéncia a visualizacdo das formulas matematicas, das regras
operatorias, da resolugdo de outros exercicios parecidos com aqueles que se pretende que
o0 aluno consiga chegar ao resultado. Outro recurso importante - quando existe - € 0 do
professor coadjuvante, o qual permite um acompanhamento mais individualizado.”

Resposta a Questdo 7

P4: “E preciso saber gerir bem a realizagdo das tarefas dos diferentes alunos e dar
prioridade aos objetivos que sdo considerados essenciais e tendo em conta o seu grau de
dificuldade. Penso que as estratégias tém de ter sempre isso presente.

Neste momento, ndo me recordo de alguma estratégia que considerei ndo ser razoavel
voltar a utilizar.”
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Apéndice XIV - Transcri¢ao do focus group 11

Categoria

Discusséo

Boas-vindas,
contextualizacéo e

instrucbes

Orientador: “Boa tarde e bem-vindos a nossa sesséo. Quero agradecer-vos por terem
demostrado vontade para conversarmos, em grupo, sobre como aprendem e como
gostam ou gostariam de aprender Matematica. O meu nome é Andreia e estudo numa
Escola Superior de Educacdo, com isto quero vos contar que quero ser professora.
Como ja disse, neste momento quero ouvir-vos e compreender como vVocés pensam que
aprendem e como gostariam, realmente, de aprender Matematica. Neste espaco, vamos
puder conversar, partilhar ideias e até desenhar e para isso, convidei-vos, aos cinco,
porque, apesar de serem muito jovens, sei que ja tém pensamentos e interesses proprios
e ja compreendem e sdo capazes de discutir assuntos tdo importantes quanto este que
vos trago. Por isso, irei fazer-vos algumas perguntas acerca da Matematica e poderdo
conversar, em grupo, acerca das mesmas. Gostava de salientar que ndo ha respostas
erradas, mas sim opinides distintas. Por favor, sintam-se livres para dizerem o que
pensam, mesmo que seja diferente do que ja foi dito. Eu estou interessada em todos os
VO0SS0S comentarios.

Antes ainda de comegarmos queria dizer-vos que a conversa ird ser gravada para que
ndo se perca nada do que disserem. Vamo-nos tratar pelos nomes uns dos outros, mas
ndo irei utilizar os vossos nomes verdadeiros quando escrever acerca do que
conversamos aqui. Peco entdo que digam uma letra que querem utilizar para contar o
que aqui realizamos.

Se todos ja estiverem preparados, vamos comecar, e descobrir um pouco mais sobre

como e 0 que aprendemos na sala de aula.”

Matematica e a sua

utilizacdo

Orientador: “Gostariam de partilhar alguns topicos de conteldos matematicos que
tém aprendido no 2.° Ciclo do Ensino Basico?”

A: “Eu fiz uma mdsica com os numeros de pi até 40.”

B: “Os numeros de pi?”

A: “Os nimeros de pi, ndo! Os numeros primos. Mas também h& uma mdsica sobre os
nGmeros de pi que eu, por acaso, estou a tentar decorar.”

C: “Também trabalhamos a Area do Circulo.”

A: “O Perimetro do Circulo.”

E: “Neste momento, estamos a trabalhar com a Geometria”

D: “Mais especifico, sdo as simetrias. As simetrias de rotacdo e de as de reflexdo.”

C: “Uma curiosidade que eu ouvi dizer: O GPS é desenvolvido todo através de
simetrias.”

Orientador: “Acham que o que aprenderam € (til para o vosso dia-a-dia?”

A: “Depende!”

C: “Sim, é util.”
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A: “Eu acho que ndo vamos precisar de saber qual é a area de uma tampa de garrafa
quando formos beber agua. Por isso, nem tudo vamos utilizar.”

B: “Eu acho que sim, porque o professor de Matematica pergunta-nos qual é que é a
area deste objeto. Como nds ja aprendemos na aula, nds vamos precisar e usar para o
nosso dia-a-dia. Porque muitas pessoas nos podem perguntar... por exemplo, nos
fizemos uma apresentacao oral...”

A: “Esse é o problema, n6s s6 vamos utilizar isso na Escola.”

C: “Imagina que o teu avé tem um canteiro, em forma circular, e que precisa de vedar
com rede a toda a volta.”

E: “Para isso, é 0 perimetro.”

B: “Mas imagina que quer colocar relva no interior...”

D: “E a area que temos de calcular.”

A: “Eu nunca vou utilizar relva falsa, sou contra a relva falsa. Por isso, esse exemplo
para mim nao conta.”

: “Mas apesar de ndo contar para ti, para muitas pessoas, podera contar.”

: “Utilizar relva falsa?...”

: “A, entdo tu ndo plantas flores?”

: “Eu sei outros conteudos que se podem utilizar.”

: “Nos, muitas vezes, nas aulas de E.V, tivemos de fazer um circulo...”

: “Cromatico.”

W m W > W > O

: “N6s tinhamos de fazer as suas simetrias, entdo a Matematica é precisa para 0 nosso
dia-a-dia.”

A: “Mas ndo precisamos de calcular a area.”

B: “Isso foi um exemplo.”

D: “Sobre as rota¢fes, como o C disse hd bocadinho, o GPS é todo lido por rotacGes.
E, pode ser til para outras coisas, por exemplo, para comegarmos a aprender as
coordenadas. Eu utilizo muito e estou sempre no Google Maps e |4 aparecem as
coordenadas.”

A: “Agora, sobre uma coisa que ainda ndao demos, mas 0 meu irmdo que esta na
faculdade ja aprendeu, diz que € a coisa de Matematica mais inutil que ja aprendeu foi
a férmula de Bhaskara.”

Todos: “O qué?”

A: “Eu ndo sei..., mas também tem aquela coisa do quadrado da hipotenusa é igual ao
quadrado dos catetos...”

B: “O que que é o cateto e a hipotenusa?”

C: “Isso tem a ver com os tridngulos.”

A: “Sim, os triangulos. Num triangulo obtusangulo, o lado maior é a hipotenusa e 0s
lados mais pequenos sdo os catetos.”

C: “Eu ja sei a raiz quadrada.”

B: “A professora sabe a raiz quadrada de X.Y.”
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E: “de X.Y.”

A: “X e Y sdo variaveis e, sem outros dados, é impossivel calcular.”

Orientador: “Isso sdo subtdpicos de Geometria que irdo aprender noutros niveis de
ensino, vamos apensas focarmo-nos no 2.° Ciclo.”

Orientador: “E, quando forem adolescentes e seguidamente adultos, pensam que irdo
continuar a precisar dos conhecimentos que a Matematica oferece?”

Todos: “Sim!”

D: “Com a Matematica, aprendemos coisas que no futuro vamos aprofundar ainda
mais.”

A: “Sem ser para a Escola?.... para a vida?... depende.”

B: “Nio € tudo, mas vais utilizar...”

D: “Eu acho que tudo esta relacionado com a Matematica...”

A: “Eu ndo estou a falar de coisas especificas, porque sei que algumas vamos utilizar,
mas néo é tudo.”

B: “Por exemplo, tu vais ao supermercado comprar uma coisa, mas encontras uma
promocao de duas coisas em uma e outra promogao que sé tem uma coisa. Por exemplo,
uma € 6,25 e outro € 12,65. Tu tens de calcular qual € que é mais barato. 1sso é
Matemaética ou ndo?

C: “Uma pessoa que é ruim na Escola pode, muito provavelmente, transformar-se em
pedreiro. Mas para o ser, é preciso muita Matemaética.”

A: “Um dado muito importante e informativo... uma vez uma pessoa em minha casa
disse que 0 meu irmdo ndo deveria estudar cinema, pois ndo lhe daria futuro. Ela disse:
se fores estudar cinema vais acabar como lixeiro.”

Orientador: “Se ndo houvesse lixeiros, como seria? Andavamos pelas ruas a chutar
sacos do lixo?”

B: “Exatamente.”

C: “E pedreiros? Onde morariamos?”

Todos: “Na rua?...”

E: “Nés moramos em casas, sem eles, era na rua.”

Orientador: “Quando pedi que vocés conversassem aqui sobre o que a Matematica
oferece, sdo algumas destas questbes que foram colocando aqui.”

A: “Eu s6 queria esclarecer que eu ndo disse que ndo vamos precisar da Matematica.

Eu quis dizer que ndo vamos precisar de toda a Matematica que aprendemos.”

Interesse e
predisposicdo para
aprender

Matematica

Orientador: “Muito bem, agora gostaria que conversem um pouco acerca do vosso
interesse pela Matematica.”

Orientador: “Tém gostado de aprender Matemaética?”

B: “Muito.”
Todos: “Sim!”
C: “Muito.”

D: “Tem sido fixe aprender Matematica.”

130




: “Depende das coisas...”
: “Pois... eu concordo, depende da matéria.”
: “Se for simetrias, ja podem ir embora que eu ndo gosto.”

: “Exato. E muito complicado.”

B
E
C
D
C: “Nos temos de pegar em transferidor, régua, € tanta coisa...
B: “Nao, ndo é nada disso.”

D: “E, &.

C: “Saiu no teste: gire um triangulo 180°.”

A: “Eu tive um exercicio desse certo, mas tive menos pontos, porque ndo pus 0s
tracinhos com o transferidor. Em minha defesa, eu ndo tinha transferidor. Era para
rodar um tridngulo a 90° e o D tinha um esquadro que no canto tinha os 90°, eu s6 rodei
0 esquadro, ndo utilizei o transferidor.”

Orientador: “Acham que tem sido uma tarefa facil ou dificil?”

E: “Depende.”

C: “Algumas vezes... para mim ¢ muito facil quando tem contas, contas matematicas
para se fazer. Eu ndo sou muito bom em E.V e as acho as simetrias muito complicado.
Entdo, eu gosto de matérias que tem nimeros, para eu calcular as coisas. Por isso, eu
gosto de calcular e trabalhar a Area e o Perimetro do Circulo, porque eu calculo tudo.
Gosto de fragdes também. E, ¢ isso, eu ndo gosto de fazer linhas...linhas, eu gosto
muito de calcular pela propria cabega.”

A: “Eu concordo mais ou menos com o que C disse. Eu gosto mais daquelas partes de
decorar nimeros, por exemplo, ndo estou s6 a falar dos nimeros primos. Eu, ja ha duas
ou trés semanas, estou a tentar decorar os infinitos nimeros de pi, por exemplo.”

C: “Eu s0 sei 0s primeiros cinco.”

A: “Eu estou a decorar até aos primeiros 100.”

B: “Eu ja ndo concordo com a opinido do C. Eu gosto de E.V, gosto de fazer linhas e
gosto muito de desenhar. SO que acho que ndo desenho 14 muito bem, mas tenho me
esforcado para desenhar. Gosto de fazer linhas, mas também gosto muito de
Matematica, de todas as matérias de Matematica, menos por exemplo, as fracdes. Eu
n&o gosto.”

Orientador: “O facto de acharem que ndo gostam de um contelido podera ter que ver
com o facto de ainda ndo o compreender bem?”

B: “Nao, eu consigo trabalhar com fragdes, mas nao gosto.”

C: “Fracdes é dificil, mas eu gosto. Para mim é facil algumas coisas, mas tem outras
de fracGes que sdo dificeis para mim.”

B: “Para mim sdo facies, por isso é que eu ndo gosto. Coisas faceis, eu ndo gosto.”

E: “Eu gosto e compreendo mais as fragfes também, a rotacéo de triangulos tendo em
conta um angulo, esta matéria que falamos agora, eu gostei. Com os eixos de rotagao e

reflexo ja ndo tanto. Mas trabalhar a Area e o Perimetro do Circulo, gostei muito.”
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Orientador: “Se se lembram de alguma atividade em que sentiram alguma dificuldade,
de que maneira a professora vos ajudou?”

D: “Com a apresentacéo oral deste semestre. Era sobre a area e o Perimetro do Circulo
gue antes eu ndo entendia bem. No final da apresentacdo, eu consegui compreender um
pouco mais.”

C: “Porque eu te expliquei...”

D: “Explicaste, sim.”

Orientador: “Podemos tentar perceber o qué que fizeste ou 0 qué que o teu colega C
fez para que tu comegasses a entender?”

D: “Ao fazer varios e varios exercicios sobre isso, consegui entender melhor.”

B: “Eu vou dar um exemplo que foi aquele jogo quando a professora se estava a
despedir de nos...”

E: “O Twister?”

B: “Sim, era para trabalhar os Perimetros e as Areas. Eu nfo estava a conseguir muito
bem calcular o Perimetro do Circulo, mas, com esse jogo, eu consegui aprender a
calcular.”

Orientador: “Como é que vocés costumam aprender Matematica? Gostam de aprender
destas maneiras ou gostariam que a professora ensinasse de outras maneiras? Deem
exemplos.

C: “Para mim, eu nunca tive uma matéria que fosse mesmo dificil para aprender.”

B: “Normalmente, eu gostava que a professora desse as aulas, porque a professora
trazia jogos. O nosso professor de Matematica explica-nos a matéria e manda-nos fazer
exercicios, exercicios e depois (...) torna-se um pouco chato estar sempre a fazer
exercicios, exercicios, quando se pode fazer jogos e exercicios.

D: “Os professores também tém muitas turmas e torna-se complicado estar a fazer essas
coisas.”

B: “Mas se os professores ndo tentarem nem nos deixarem tentar...”

D: “O professor deixou-nos ir cantar as outras salas...”

E: “Sim...”

B: “Oh... esta bem, mas ndo ¢ jogo... por exemplo, se nos fizéssemos uma aula com
um jogo e duas de exercicios, uma aula com um jogo e duas exercicios, nés ja nao
ficdvamos tdo exaustos de exercicios, porque o professor explica a matéria e s6
fazemos exercicios e eu preferia ter a professora e o professor, alternado, que é como
a professora fazia. Faziamos exercicios quando a professora estava com outras turmas
e, por exemplo, as quintas-feiras tinhamos duas horas de Matematica, o professor fazia
exercicios connosco e os restantes dias da semana a professora fazia jogos connosco.
Pronto, e era alternando e eu gostava.”

C: “O professor podia fazer Kahoot’s tipo questdes de aula para ver se nos aprendemos
a matéria s que nao valia nota em sala de aula, era s para ver se nds soubemos a

matéria. Se nds ndo soubermos, o professor tenta explicar e tenta ajudar.”
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A: “Concordo.”

E: “Eu também concordo que se podem fazer mais jogos na sala de aula.”

A: “As potencialidades dos jogos sdo, principalmente, acrescentar mais diversdo a
matéria e, quando ha mais diversdo a matéria, ha mais pessoas focadas na matéria e ha
mais interesse.”

E: “Podemos divertir-nos a medida em que estamos a aprender.”

B: “Como eu ja tinha dito, normalmente, 0 nosso professor mando-nos fazer exercicios
e, entdo, quando nods fazemos jogos estamos mais descontraidos conseguimos (...)
estamos mais relaxados e aprendemos melhor. Normalmente, a minha mée e eu quando
estudamos para os testes e eu ndo percebo muito bem, ela comeca a fazer, por exemplo,
valor de pi, nés comegamos a dizer r.w ¢ depois vamos buscar nomes de pessoas da
minha familia que eu saiba e, por exemplo eu penso: o Perimetro do Circulo € rodrigo
vezes pi. E mais facil para mim. Outro exemplo é com os prétidos, lipidos e glicidos e
essas coisas, nds arranjamos nomes da minha familia, entdo quando eu chegava ao teste
e via o primeiro nome depois sabia qual era a palavra. A minha mée faz jogos deste
comigo para eu perceber as matérias.”

C: “O professor, h4 poucos dias, pediu-nos para fazer duas paginas sobre fracdes e eu
fiz.”

B: “Isso foi, literalmente, ontem ou anteontem.”

D: “Foi ontem.”

Todos: (Risos)

C: “Eu fiz uma pagina e meia na aula e eu ndo queria mais escrever e isso era para
vermos se nos sabiamos as fragdes. Entdo, mas eu penso que o professor podia fazer
um Kahoot ja para nos fazermos as fragdes.”

B: “Ou nem isso. Podia passar todas as perguntas que estavam no livro para um Google
Forms e assim nds ja fichvamos mais divertidos. Estdvamos a fazer outra coisa, ndo
estdvamos sempre a olhar para o manual e a escrever. O professor poderia passar,
literalmente, todas as perguntas iguaizinhas, gastava-se menos tempo e nés divertiamo-
nos.”

D: “Eu acho que ia dar mais trabalho ao professor, mas entregdvamos o trabalho na
mesma ao professor, s que ia ser mais divertido para nds.”

E: “Sim.”

C: “Assim toda a gente fazia de uma vez, ndo era preciso um fazer ja primeiro, o outro
fazer depois. Assim, ja fazia tudo junto e pronto.”

A: “Talvez ndo daria mais trabalho ao professor porque, ao invés de o professor ter, na
hora de corrigir os trabalhos de casa, em vez de ter de estar uma aula inteira a termos
de corrigir os trabalhos de casa, ja estavam corrigidos.”

D: “Isso faz sentido.”

E: “E, assim, gastdvamos menos papel.”

C: “E menos arvores.”
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A: “Mas se o professor estivesse em casa, a dizer quais 0s exercicios que tinhamos de
fazer na aula, o professor podia ndo escrever no manual e fazer os exercicios, porque
os professores tém de fazer isso.”

B: “Mas, por exemplo, eu acho que o professor gastava literalmente 0 mesmo tempo,
porque nos (...) eu acho que gastaria 0 mesmo tempo porque teria de preparar o Google
Forms e gastaria qué? Para ai 30-40 minutos, isso € mais ou menos o tempo de uma
aula, porque duas paginas, tinha de passar tudo. Ndo sei, depende (...) e depois o
professor, ao fazer na aula, ja saberia quais é que nds tinhamos certas e erradas. Mas
depois, o problema é que nos ao fazermos e escrevermos nos cadernos, também se
gasta tempo, temos de fazer os trabalhos e o professor tem de corrigi-los, por isso, acho
gue gasta mais ou menos 0 mesmo tempo. Assim, o professor tem de gastar uma aula
para corrigir, sendo que nas tecnologias ndo tem de gastar uma aula, mas gasta o seu
tempo que pode estar a descansar ou uma coisa assim.”

C: “No Google Forms, o professor ja faz e ja pode corrigir, em menos tempo e com
menos aulas gastas.”

Orientador: “Eu ja pude compreender que preferem aprender, tal como tém
conversado neste lugar, de outras formas, se calhar articularmos aqui tanto a forma
como o professor vos ensinam que eu também acho imprescindivel — praticar fazendo
exercicios - como interligar este modo de ensino com 0s jogos.”

E: “Sim, eu concordo e prefiro também fazer jogos, algumas vezes.”

B: “Por exemplo, a professora (...) nés nio tivemos muito tempo com a professora,
ndo estdvamos todos os dias da semana, mas se também fizermos sempre jogos também
fica sempre cansativo, por isso, ao fazermos exercicios... podemos intercalar, porque
fazer s6 exercicios se torna chato e estarmos sempre a fazer jogos também se torna
chato. Entdo, se juntassemos os dois, por exemplo, duas aulas de exercicios uma aula
de jogos ou uma aula de exercicios uma aula de jogos, o professor pode pensar desta
maneira: ndo vamos terminar o livro, ndo vamos fazer isto, mas se a0 mesmo tempo de
ndo terminarmos o livro, nds vamos estar a aprender as matérias que estavam no livro.
Mesmo que ndo fagamos as paginas todas, aprendemos toda a matéria, porque algumas
coisas no manual estdo repetitivas. Por exemplo, fazer frages ha para ai 7 ou 8 paginas
para praticar fragoes quando é tudo mais ou menos 0 mesmo. E entdo, o professor pode
pensar desta maneira de ndo vamos conseguir fazer todas as paginas e depois dar a
matéria mais depressa para fazer todas as paginas. Mas, eu acho que néo é preciso fazer
todas as paginas, sendo que ja aprendemos aquelas matérias, fazemos alguns exercicios
e pronto.”

D: “Também quando A falou sobre a parte de fazermos jogos todos os dias, tambhém
concordo que seja mau porque se fizéssemos jogos todos os dias, quando passarmos
do 6.° ano para 0 3.° Ciclo e 11.° e 12.° anos, iamos atrapalharmo-nos todos porque é
mais rigoroso e, muito de certeza que, iamos fazer muitos menos jogos.”

B: “Se calhar nem jogos iamos fazer...”
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E: “Pois...”

D: “E depois seria bem mais dificil de aprender.”

B: “Podiamos intercalar, por exemplo, podiamos fazer um més de aulas e duas ou trés
aulas de jogos... tipo de cada matéria. Por exemplo, o professor podia dar a matéria,
em varias aulas ou nas aulas que quisesse e, depois, faziamos uma aula de um jogo
sobre aquela matéria.”

D: “Exatamente”

C: “Exato.”

D: “E, para encerrar essa matéria e depois comegamos noutra e fazemos a mesma
sequéncia.”

B: “Exato.”

C: “Ou faziamos mais ou menos uma apresentag&o.”

Orientador: “Lembram-se de aprender de maneiras diferentes e com materiais
variados?”

D: “Vérias”

A: “Eu lembro-me das diferentes atividades das Areas que a professora deu 0s
papeizinhos com as cores amarelo, azul e verde e estavam organizados por niveis... Os
amarelos eram os desafios juniores, 0s verdes eram 0S juvenis e 0S azuis eram 0S
avancados. Nds no inicio ja tinhamos ou os amarelos ou os verdes, se escolhéssemos
os verdes e ainda tivéssemos dificuldades voltdvamos para os amarelos e faziamos trés
amarelos, trés verdes e depois trés azuis. A professora ia corrigindo e ajudava-nos”.
C: “Tinha 14 nos desafios também uma tabela em que nds escreviamos ... eu nao sei
porqué... ndo sei o que me deu na cabega... fui fazer a pensar que era facil, mas gastei
uma paginal”

Orientador: “Eu verifiquei a tabela e os teus célculos e, depois até falei com o
professor, porque ndo te apercebeste que tinha 14 o m, mas depois eu explico-te, esta
bem?”

C: “Est4 bem.”

B: “Entdo, nos fizemos o “Twister Circular”, em que tinhamos de estar a fazer as
posi¢des enquanto os outros faziam, no quadro, um problema sobre o perimetro e o pi
que dava o diametro. Por exemplo, também havia aqueles cartBezinhos que a
professora nos deu sobre uma mensagem e uma noticia. E havia outros... ja ndo me
lembro bem como é que era 0 jogo ..., mas nds tinhamos um tempo certo para fazer.
Davam-nos um questionario a todos igual e depois nés tinhamos de abrir o envelope e
fazer rapido a conta e depois batiamos na mesa ou diziamos “acabdmos” quando ja
tinhamos acabado.”

C: “Sim!”

B: “Era 0 Quiz 180° para trabalhar os angulos.”

A: “Nao sei se B ja falou nisto, mas nds também tivemos aquele que, foi na sala

também, que tivemos de (...) uma pessoa fazia uma pergunta e quem tivesse a resposta
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dizia “eu”, essa pessoa dizia a sua pergunta e outra pessoa dizia “eu” e assim
sucessivamente.”

E: “Eu lembro de um jogo também que era um Monopélio, que era um tabuleiro que a
professora nos dava e nos escolhiamos trés ou quatro perguntas e jogavamos. Com cada
dado langado, tinhamos de responder a uma pergunta e iamos tentando chegar ao fim,

que eram trés voltas.”

Atividade — “Agora vou pedir que facam um pequeno desenho de uma atividade
interativa e dindmica de Matematica que voceés se lembram e que gostaram de realizar,
pelo facto de ter sido diferente e por, realmente, terem conseguido aprender. De
seguida, iremos partilhar com os colegas, explicando em que consistia a atividade,
COmo correu e como Vocés se sentiram a realiza-la.”

Orientador: “Como correu a atividade?”

A: “A minha atividade consistiu em (...) nés jogavamos um jogo chamado “Twister
Circular”, mas nds s6 podiamos mover-nos se 0 nosso colega de grupo respondesse a
uma pergunta Matematica que, se no me engano, na altura tinha a ver com a Area e o
Perimetro do Circulo.”

B: “A que eu pensei também era para trabalhar com a Area e o Perimetro do Circulo.
Tinhamos de jogar o “Twister”, como A ja disse. S6 que ndo estava toda a gente a jogar
no tapete, existiam algumas pessoas que estavam a calcular.”

E: “A atividade que eu queria partilhar era um jogo de Monopdlio e era para nos
aprendermos os angulos adjacentes, complementares e suplementares. O jogo trazia
cartas de jogo e tinham perguntas... se acertdssemos uma pergunta avangavamos um
namero de casas que nos tivesse saido nos dados.”

D: “Desenhei também o “Twister Circular”. A atividade, em si, correu muito bem.”
C: “Eu gostei da atividade do “Twister Circular”, gostei do jogo que fizemos. Gostei
também das contas matematicas que estavamos a fazer no quadro.”

Orientador: “Como se sentiram durante a realizagdo da atividade?”

A: “Eu achei muito divertida a atividade e, sinceramente, eu ja sabia bem as ‘coisas’
sobre a Area, o Perimetro, o didmetro... era ficil para mim! Por isso, essa parte nem
me afetou muito, o que me interessou mesmo foi a parte do Twister, que foi muito
divertida.”

B: “Eu acho que me ajudou a perceber a formula do Perimetro do Circulo e ainda a
Area do Circulo... e, depois, no tive tanta preguica para escrever.”

E: “Eu, primeiro, achei que conseguia e consegui realizar bem a atividade.”

D: “No inicio, parecia um pouco confuso, mas foi desenvolvendo o jogo e ja comecei
a entender mais a matéria.”

C: “Ao longo da atividade, senti-me tranquilo, sem dificuldades... porque era com
calculos que envolvia Perimetros e raios e isso ¢ o melhor!”

Orientador: “Como se sentiram depois da atividade terminar?”
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A: “E assim (...) ja ndo tinha muitas dificuldades, por isso, s6 facilitou ainda mais.
Mas como foi divertido, eu senti-me um bocadinho feliz.”

B: “Eu acho que me ajudou a perceber melhor a matéria e nao senti dificuldades
durante a atividade nem quando voltei a fazer exercicios depois da atividade.”

E: “Depois de fazer a atividade, eu senti-me muito melhor com a matéria e mais a
vontade a fazer os proximos exercicios das proximas aulas.”

D: “No final, senti-me assim (...) com mais conhecimento, fiquei depois com algumas
duvidas, mas uns dias depois voltei a fazer exercicios e ja consegui fazé-los.”

C: “Senti-me bem e as davidas que eu tinha antes pude compreender na atividade.”

As questbes 15 e 16, “Do que os colegas partilharam, sentiram vontade de

experimentar alguma das atividades descritas?” “Por que motivo?”, ndo faziam sentido

se colocar aos alunos, uma vez que todos tiveram a oportunidade de experimentar as

atividades por eles descritas, ao longo do ano letivo.

Orientador: “Acham que, ensinar de maneiras diferentes e com materiais do dia-a-dia
e digitais, se pode aprender mais e melhor?”

Todos: “Sim!”

Resumo e

agradecimento

Orientador: “De uma maneira geral, gostaria de perceber se a opinido que tém agora
é igual a opinido que tinham antes desta conversa com os colegas? O que mudou?”
A: “Sim, acho.”

E: “Sim!”

B: “Sim, sim!” Acho que ensinar de modos diferentes e com materiais digitais pode
aprender-se mais ¢ melhor.”

Orientador: “Muito bem, compreendida a vossa opinido, gostaria entdo de vos
agradecer a todos por me ajudarem a realizar este trabalho de investigacéo e espero

que se tenham divertido e passado um bom momento.”
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Apéndice XV - Registos da atividade realizada no focus group Il

Imagem 7 — Registo do aluno B
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Imagem 9 — Registo do aluno D
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Imagem 7 — Registo do aluno E
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Apéndice XVI — Aulas A, B e C propostas e aplicadas em 2.° CEB

GEOMETRIA E MEDIDA

Volume do Paralelepipedo; Volume do Cubo

- Generalizar a expressao da medida do volume do paralelepipedo relacionando-a com a contagem
estruturada do nimero de cubos unitarios existentes num paralelepipedo.

- Generalizar a expressdo da medida do volume do cubo relacionando-a com a expressao da medida
do volume do paralelepipedo.

Ap0s a escrita do sumario, a professora estagiaria convidara os alunos a realizacdo da tarefa 1 da atividade: Explora:
Volume do paralelepipedo (recurso 1). Como o contetdo da tarefa tem que ver com um contetido que ja pode ter sido explorado
pelos alunos, esta tarefa sera realizada, em grande grupo, sendo proporcionado um momento a participacdo de quatro voluntarios
para o preenchimento da mesma.

Seguidamente, a professora estagiaria explicara que os alunos, organizados em seis pares e um trio, terdo a oportunidade de
construir o primeiro paralelepipedo retdngulo presente na tarefa 1, com recurso ao GeoGebra online. Para tal, os alunos receberdo
um guido auxiliar para a Atividade Exploratéria 1, onde estardo elencadas passo a passo as a¢des a realizar, minuciosamente, para
obterem a figura pretendida (recurso 2). Ja com a figura construida e volume encontrado na aplicacdo, os alunos focar-se-ao,
novamente, na atividade: Explora: Volume do paralelepipedo, e especificamente na tarefa 2. Individualmente, os alunos deverao
preencher os exercicios presentes na tarefa. Logo de seguida, a professora estagiaria pedird o auxilio de novos cinco voluntarios
na correcdo dos raciocinios desenvolvidos.

Para dar continuidade ao conceito, a professora estagiaria informara que, nesta altura, os alunos deverdo voltar a construcédo
anteriormente elaborada no GeoGebra online e, com recurso ao guido auxiliar da Atividade Exploratéria 2, realizar uma nova
construcdo: cubo (recurso 2). Conhecido o sélido geométrico e o respetivo volume, os alunos deverdo voltar novamente a
atividade: Explora: Volume do paralelepipedo, mais especificamente a tarefa 2. Individualmente, os alunos deverdo preencher os
exercicios presentes na tarefa. Logo de seguida, a professora estagiéria pedirad o auxilio, de novo, a cinco novos voluntarios para
a correcéo dos raciocinios desenvolvidos, no quadro branco.

Seguidamente, ja conhecidas as expressdes algébricas correspondentes ao volume do paralelepipedo, a professora estagiaria
afirmard que os alunos terdo a oportunidade de colocar em prética esses conceitos matematicos, através do jogo VoluMATHix.
No entanto, para puderem ter acesso aos materiais do jogo, deverdo, em primeiro lugar, em grande grupo, tentar decifrar duas
situacOes-problema que serdo projetas na aplicacdo construida no LearningApps: Corrida Volumétrica (recurso 3). A turma ird
enfrentar o computador, caso vengam-no, tém acesso direto ao jogo VoluMATHix. Para vencerem o computador, a professora
estagiaria explicara que um dos alunos devera dirigir-se ao quadro, mediar o raciocinio da turma e regista-lo no quadro branco
para, posteriormente, selecionar na aplicacdo a opcdo correta.

Superado o computador, os alunos terdo acessos a todos 0s materiais que os possibilitam aceder ao VoluMATHix (recurso
4). O objetivo do jogo é cumprir provas que permitam ganhar os amendoins necessarios para completar a “Carta-Objetivo”. A
primeira equipa a satisfazer os requisitos do “cartdo objetivo secreto”, demonstrando que realmente adquiriu as qualidades
interpretativas e expressivas acerca do calculo do volume do paralelepipedo e do cubo, vence o jogo.

Para puder dar inicio ao jogo, a professora estagiaria explicard aos jogadores que 0s mesmos deverdo estar cientes das
seguintes regras:

e Os jogadores dividem-se em sete equipas, ou Seja, seis pares e um trio.

e Cada quarteto recebe um tabuleiro de jogo, 32 amendoins, 2 Cartas-Objetivo, 32 cartas de jogo e um dado; no caso do

trio, os jogadores recebem um tabuleiro de jogo, 32 amendoins, 3 Cartas-Objetivo, 32 cartas de jogo e um dado;

e Ja posicionados nas mesas de jogo, cada par deve retirar, aleatoriamente, uma Carta-Objetivo e manté-la oculta para a
equipa adversaria; no caso do trio, cada jogador deve retirar uma Carta-Objetivo e manté-la oculta para os restantes dois
jogadores;

e A equipa (caso dos pares) /jogador (caso do trio) que comeca, lanca o dado. De acordo com a categoria que lhe saiu,
retira uma carta de jogo e I&, em voz alta, o contetido desta. O jogador que Ié a carta sera o jogador a dar a resposta ao
desafio, no entanto, todos os jogadores da mesa, deverdo responder ao contetido da carta, registando-o no caderno de
Matemética (recurso 5).

e Caso a resposta do jogador esteja errada, 0 seu par tem uma segunda oportunidade para responder e puder ganhar o
amendoim da cor respetiva.

e A equipa contraria também respondera ao desafio, em conjunto, e sera responsavel por validar ou ndo a resposta da
equipa respondente. No final de cada resposta a uma carta de jogo, um dos validadores tera acesso a uma folha com as
repostas corretas, posicionada na mesa do professor, e devera verificar os raciocinios desenvolvidos.
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jogador preencha a Carta-Objetivo.

GeoGebra; - 2 situacbes-problema; - Jogo VoluMATHix.

e Os jogadores deverdo adotar 0 mesmo procedimento até que se encontre o vencedor, ou seja, até que algum par ou

A professora estagiaria, durante esta atividade, estara disponivel para auxiliar os jogadores, caso solicitem a sua ajuda, no
entanto, ndo fornecera uma resposta concreta, mas tentara conduzir os alunos até ao raciocinio pretendido.

Recursos: - Computadores; - Projetor; - Quadro Branco; - Material de escrita. - Explora: Volume do paralelepipedo; -

Recursos:

Explora: Volume do Paralelepipedo

Asimogens | e 2 tém o forma de poralelepipedos retdngulos.

Cada uma das imagens vai ser totalmente preenchido com cubos exatamente iguois.

Tarefa 1: Parc cade uma das imagens, responde 3s questdes seguintes.

1.1.  Quantas filos de cubos vdo existir em cade camada?
1.2.  Quantos cubos haveré em cada camada?
1.3. Quando ¢ imagem ficor cheio, quantas camadas de cubos haverd?

1.4. Considerendo o cubo como unidade de volume, caiculc ¢ volume de
cada imagem.

Tarefa 2: Apéds teres reqlizodo a Atividade Exploratéria 1: Volume do
Paorclelepipedo. no GeoGebra, pudeste verificar o cdiculo cutomético do seu
volume. Sem recorrer & contagem dos cubos, responde as seguintes questdes.

2.1. Qual das expressdes numéricas corresponde ao volume do
paralelepipedo que construiste?

c)é+4+3 b)é+4x3 c)]éx4+3 d)é6x4x3

2.2. Escreve uma expressdo algébricc que representc o volume do
poralelepipedo.

2.3. Completa a afrmagdo que se segue:

Fixada uma unidade de medida, o volume de um paralelepipedo retdngulo é
igucl ao do o X Jde h, sendo
o resultado expresso em unidades . As expressdes algébricas do
volume do perclelepipedo podem ser:

V paralelepipedo = ou V poralelepipedo =

Tarefa 3: Apds teres reclizado a Atividade Exploratéric 2: Volume do Cubo, no
GeoGebra, pudeste verificar o cdiculo cutomdtico do seu volume. Sem
recorre G contagem, responde s seguintes questdes.

3.1. Comenta a seguinte afirmagdo: “O cubo € um parclelepipedo reténgulo™.
Explica o teu raciocinio.

3.2. Verifico, recorendo & escritc de uma expressdo numérica, se o volume que
encontraste na torefa 1.4 € igual co volume que foi cpresentado no GeoGebra?

33. Escreve umc expressdo algébrica que representa o volume do
paralelepipedo.

3.4. Completa a ofirmagdo gue se segue:

Fixado uma unidcde de medida. o volume de um cubo, cujo resultado se
expressa em unidades cibicas, € dado por:

V cubo = ou V cubo =

Recurso 1 — Atividade Explora: Volume do Paralelepipedo
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Afividade Exploratéria 1: volume do Paralelepipeda.

Objetive de Aprendizagem:

» Genemlizar a expressfio do medida de volume do paralelepipedo
relocionondo-o com a contegem estruturado do nimerc de cubos
unitarios existentes num parclelepipedo.

Roteiro de Construcdo

woRE N Mox

10.

14.

Ezorever no motor de busco GeoGebra Classic:

Clicar no primeirs link em que estord escrito GeoGebra Clossic -
GecGebron

Clicar ne bot&o no cante superior direita com o simbole com 3 fragos, um
circulo e um thangulo;

Clicar nos 3 ponfos;

Eleger a opgdo wFolha 30m;

Ma folha 20, clicar ne simbalo tridngulo com frés vérfices desenhados:
Eleger a opgdo «Poligonon

Clicar nos pares de coordenadas (0.0), (0.4), (8,00, (4] = [0.0);

Clicar na Folha 20;

Clicar no bot@o com o simbolo de uma pirGmide;

. Eleger a opgdio uExirusdc para Prisman;
12.
12,
14.
15.

Clicar com o botde do lado esquerde do rafo no sélide, na folha 30;
Escrever o altura 3;

Clicar no bot&o com o simbolo de um angulo;

Eleger a opgdo uVolumen;

Clicar no paralelepipedo obfido.

Atividade Exploratéria 2: Volume do Cubo
objefive de aprendizagem:
» Seneralizar g expressde da medida do wolume do cube relacionando-a com g
expressdo da medida do volume do paralelepipedo.
Roteire de Construgdo

1. Volta ac paralelepipede que construlsie antericrments;

2. Mo plona 2D, arrosta os coordenadas ja colocadas ontericrments, de
maneira @ construires o imogem 2 do tarefo 1.

3. Mo plono 3D, arasfar o coordenoda no eixo I colocaodo anfedormente,
de modo a ckhter a coordenada I da imagem 2 da farefa 1.

4. Clicar no botdo com o simbolo de um dngulo;

5. Bleger o opgdo eVolumen;
4. Clicar no paralelepipedo obfido.

Recurso 2 — Atividades Exploratdrias, a realizar no GeoGebra

Corrida Volumétrica

@

Tarefa
Para venceres ao teu oponente, o
dever de responderes com
assertividade as questdes é apenas
teu! Boa Sorte!

jogar sozinho

2

jogar com amigos

https://learningapps.org/display?v=pbvnorejc24

Recurso 3 - Jogo: Corrida Volumétrica, no Learning Apps

sbuUpD

+
%

SDUDD
Cartas

Cartas W

K>

2,
%
“©
7

3

+
&

Recurso 4 — Tabuleiro de Jogo, cartas-objetivo e pecas em jogo
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Categoria Vermelha:

O sélido da figura é formado por
trés prismas de bases quadradas
e galtura 4 cm, dos quais o
superior € um cubo. Determina o
volume total do sélido.

O cesto da figura, com a
forma de um paralelepipedo,
tem 105 270 cm de volume.
Tendo em atengdo as medidas
indicadas na figura, determina a
sua altura.

A  Marta desenhou uma
planificagdo de um dado
cubico numa folha retangular
com é cm de cemprimento e 4,5
cm de largura, conforme se
representa na figura.

Se o cubo fosse construido a
partir desta planificagdo, qual
seria o seu volume, em cm?

Determina a capacidade,
em lifros, de uma caixa
cUbica com 130 cm de
aresta.

Categoria Verde:

JM

A piscing do figuro tem o forma
de um sdlido composto por dois

som paralelepipedeas reffingules, || O Cube Magecs & um “guebia- Se um prisma berm de altura 25
seleciona o opsdo que di || cobecas™ com alerma de um em & como base um guadrade
raspeito oo n® de Fros de agua || cubo fomaodo por outros cubos com 40 om de perimetro. qual &

seleciona o opgde  que 380 necendios pord 8ncher @ || mancees & de igual volume. o volome desse prismaf
comesponde oo ndmero de .
coixal Mol pequendas  gue
colbem dentro Sa Coing maior. [A) 65 o

a) ® (B) 250 e

b) 12 )

c 27 chlmmadn Cubo Magico & (<) 1000 cm?

igual
4) 81 B} 2500 ems
€] 44500L1b) 56 5001 a] 91,125 emi b) 27.8 el (e)
@) 78 400 L g} %, 995 o
Categoria Amarela:
Na figura estdo representadas | | Observe o comstrugdo feita com || No figura estd representado um

Um recipiente com volume iguol
o 4000 cm?, com @ forma de

duas coos iguais com fomo de
poralelepipedos.

recpiente com a ferma de um
cubo. Tendo em conta que a
medide ntemo do oresta é 20
cm, pode-se confimor que o sua

apresentada & BFS omi,

Moihha  a
resullodo.

wabiidode deshe

og hedo fem 20 om de oresio.

20om

o seu wolume, em  meinos
Cobicos & 0,08,

Comcordos com o resulodo
apresentade? Jutifica.

cibicos, do sfido seguinie @
1700, umna vez que:

£

v figura = v tatal - v
paralslepipedo pequena

v figura = (20w10w15] — (7 (S} =
1700 &ma

Comenio o rocioainio.

poraleleppedo, contém Ggue. copocidode em iros, 6 8,

$80 necessdros 0,004 ikc: de

dgua pora que fique <

completomente cheio. Heweve M

O nimero minmo de cubos que
O volvme das duas coxes juntas e pode juntor & construgdo
V__F__ & 2599 cmi. porg obler um cubo & 64.
V__F__ A, S v F__
Categoria Azul:
O wolrme  fobal do figune | | O cubo represenlado no figura O wolume, em  cenbimelros A treo do base do recipiente X

& o dobre do drec do bose do
recipignte Y.

£ possivel afimar que a dgua
que eibd no recpeents X ndo
cabe no recipiante ¥.

Avalia ainfermagdo, numa
escola de 0 a 5, ustificando.

Recurso 5 — Exemplares das Cartas de Jogo
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GEOMETRIA E MEDIDA

Area do circulo

- Conhecer a expressao para a medida da area do circulo.
- Resolver problemas que envolvam a determinagéo das medidas da area do circulo, em diversos
contextos.

Ap0s a escrita do sumaério, os alunos estardo prontos para explorar e trabalhar o subtépico geométrico: area do circulo e, para
isso, a professora estagiaria realizara a demonstracdo: Do circulo ao Paralelograma, em que a professora estagiaria espera que
os alunos possam compreender, de uma forma mais concreta, como se calcula a area do circulo e descubram a férmula utilizada
para a calcular: A circulo=r?xm. Para isso, a professora estagiaria explicard que, previamente, desenhou um circulo com 15
centimetros de raio numa folha branca e recortou-o (mostrara aos alunos). De seguida, a professora estagiaria explicara, aos
alunos, com essa folha, que tera de dobrar o circulo quatro vezes ao meio, formando 16 setores circulares (mostrara novamente).
Depois das dobragens, a professora explicaré que terd de demarcar 0s 16 setores com a régua e o lapis e, pintar 8 setores alternados
(cor/sem, cor/cor...). Depois desta etapa, a professora afirmara que tera de recortar os 16 setores (surgira os 16 setores cortados
previamente). Com os 16 setores cortados. a professora estagidria colar-lhos-4, no quadro, de modo a formar uma figura
semelhante a um paralelogramo. Logo de seguida, a professora estagiaria questionara os alunos de qual sera o proximo passo. E
esperado que os alunos recordem a area do paralelogramo: A paralelograma = base x altura. Posto isto, a professora estagiéria,
explicara que irdo relacionar a figura obtida com as medidas do circulo, e partir da formula do paralelogramo para chegar a area
do circulo. Desta maneira, a professora estagiaria escrevera a area do paralelograma no quadro e questionara os alunos com as
seguintes duas questdes:

- Qual sera a base do paralelogramo?
Resposta: Metade do Perimetro do Circulo.
- Qual sera a altura do paralelogramo?
Resposta: Raio do circulo.

Caso os alunos estejam com dificuldade em identificar a base do paralelogramo e necessitem de auxilio, a professora
estagiaria orientard os raciocinios dos alunos, de forma que os alunos utilizem a figura obtida no quadro e a relacionem com o
conteddo lecionado anteriormente — Perimetro do Circulo.

Apos os alunos terem descoberto a altura e a base do paralelogramo, a professora, com ajuda de voluntarios, ira simplificar
a expressdo obtida inicialmente até chegar a formula conhecida da area do circulo.

De maneira, a recapitular o novo conteudo explorado, a professora estagiaria partilhara parte final do video (4’40’ até ao
final) da MathGurl que os alunos ndo tiveram oportunidade de visualizar na aula anterior: Figuras no Plano, onde poderdo
recapitular e verificar um exemplo pratico do calculo da area de um circulo. Neste momento, a professora estagiaria
disponibilizara um mapa mental sobre a area do circulo, que acompanha o raciocinio do video (recurso 1). Como tarefa para casa,
os alunos deverdo cola-lo no caderno.

Posteriormente, para que os alunos possam pdr em pratica a area do circulo, a professora estagiaria afirmara que, tal como
poderdo escutar e visualizar no video, o circulo é uma figura geométrica que podemos encontrar, facilmente, no nosso quotidiano
e, por isso, apresentard, a vez, duas questdes-problema que os alunos, em grupos de quatro, deverdo enfrentar o problema e
apresentar uma proposta de resolugdo possivel (recursos 2 e 3). Posteriormente, a professora estagiaria pedird a um grupo
voluntario que partilhe a sua proposta e os restantes grupos terdo a grande responsabilidade de comparar e validar ou ndo a
proposta dada pelo grupo. Apds ouvidos todos os grupos, a professora estagiaria validara ou apresentara, caso seja necessario, a
proposta de solucdo correta. Enfrentada a primeira questdo-problema, os grupos de trabalho irdo defrontar-se com uma nova
situacdo-problema mais exigente, serdo eles capazes de a solucionar, questionar-se-4, retoricamente a professora estagiaria,
perante os alunos, como forma de os desafiar e estimular a resolver com rigor e entusiasmo.

De seguida, para que os alunos possam praticar, de forma individual, a professora estagiaria apresentara a atividade: Sobe de
Nivel, onde numa mesa existirdo inimeros desafios que envolverdo o contetdo trabalhado e estes serdo compostos por 3 niveis -
representados por trés cores distintas (recurso 4). Na parede central da sala, estara afixada uma folha de registo dos desafios
resolvidos que os alunos terdo de assinalar sempre que realizarem um desafio (recurso 5). Importante sera referir que todos os
alunos comecardo no Nivel de Desafios Iniciados e deverdo responder a pelo menos 5 desafios. Respondidos a 5 desafios, 0s
alunos deverdo procurar a professora estagiaria, que os corrigira e afirmara se o aluno passou de nivel ou se permanece. Caso 0
aluno permaneca no mesmo nivel, a professora estagiaria mencionara quantos ou quais os desafios que o aluno devera responder,
corretamente, para subir para o Nivel de Desafios Janior. O mesmo se repetira e acontecera nos Niveis de Desafios Janior e
Juvenil.
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Para finalizar a aula, para tarefa para casa, os alunos preencherdo a Ficha de Verificagdo das Aprendizagens, para que reflitam
sobre o seu desempenho na aula. Por outro lado, esta autoavaliagdo fornecera também informacéo a que a professora estagiaria
podera recorrer na orientacédo e auxilio dos alunos na gestdo das suas aprendizagens.

Recursos: - Quadro branco; -Marcadores de quadro; - Jogo Digital: Encontra o Par! - Materiais para a Demonstracao; - Video: Figura
no Plano, MathGurl; - Mapa Mental; - Situagdo-Problema 1; - Situacao-Problema 2; - Material de escrita; - Caderno; - Atividade: Sobe
de Nivel; - Folha de Registo da Resolucao dos Desafios; - Instrumento de Autoavaliacéo.

Recursos:

Espago que uma
determinada figura

’
ocupa NO espago.
’
Exemplo
drea = 52x 71 cm?
= 78,5 cm?

Recurso 1 - Mapa Mental

\
N

Commo pe caloula?

A circulo =

Ao, 7~

fwc‘)l

* Se souberes o diGmetro de
um circulo, lembra-te que
precisas de descobrir
primeiro o seu raio e, de
seguida, eleva-lo ao
quadrado, para que possas
aplicar a féormula

N&o confundas a Grea exata
com Grea aproximada.

ARQUITETURA Q

«Qld §°A, antes demais vou apresentar-me. Eu sou o
Jo&o Cristdvao, treinador dos juniores de um clube de
futebol, no Porto, & foi-me proposto pela professora
Andreia que vos apresentasse uma questdo-problema
que relacionasse a matematica e futebol. Entdo cd
vai... preparados 2

Sabendo que o circulo do meio campo de um campo
de futebol tem de didmetro oficial 18,30 metros, o
capazes de descobrr qual € a drea total dele? Eu ja

tenho a minha proposta, fico a aguardar as vossas!

Um abragoln

Recurso 2 - Situagdo-Problema 1
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Concluida a
Construcao do Circulo
de Guangzhou

Por AM Progett

Foi finalmente concluida a construgdo
do Circulo de Guangzhou, na provincia de
Guangdong, China, um icénico edificio cuja
forma circular é inspirada em simbolos
reais milenares usados durante a Dinastia
Han.

Com 138 metros de altura, possui uma
estrutura executada em aco, atravessada
por um orificio de 48 metros de diametro.

Ainda sobre o Circulo, um estudante
alemdo veio a publico referir que a area
ocupada por material em ago é de,
aproximadamente, 302, ™
metros/quadrados. Porém varios sdo os B
matematicos e alunos, que surgem em
oposigdo ao raciocinio do jovem.

Recurso 3 - Situa¢do-Problema 2




Recurso 4 - Cartas do Jogo: Sobe de Nivel

REGISTO DE RESOLUEEO0 .

TEMA: DATA:

DESAFIO  DESAFIO  DESAFIO
NOmE INICIADDO | JONIOR | JUVENIL

Recurso 5 - Folha de Registo
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GEOMETRIA E MEDIDA

Perimetro do Circulo

- Reconhecer a relagdo de proporcionalidade direta entre o perimetro e o didmetro de uma
circunferéncia e designar por m a constante de proporcionalidade, estabelecendo a articulagdo com a
algebra;

- Conhecer a expressao para a medida do Perimetro do Circulo;

- Resolver problemas que envolvam a determinacdo das medidas do perimetro e da area do circulo,
em diversos contextos.

Para dar inicio a aula, ap6s a escrita do sumario, a professora estagiaria afirmara que os alunos irdo poder rever o contetido
trabalhado na Gltima aula de uma forma distinta da partilha oral e, para isso, disponibilizara um bilhete de entrada (recurso 1). No
bilhete de entrada, os alunos irdo ser confrontados com alguns conceitos inerentes ao Perimetro do Circulo e deverdo preenché-
lo durante 5 minutos.

Posteriormente, para que os alunos possam operacionalizar o Perimetro do Circulo, a professora estagiaria afirmara que
estardo prontos para realizar o jogo: Twister Circular. A professora estagiaria informara que construiu, previamente, as equipas,
sendo elas:

-Equipa 1: (5 alunos)
-Equipa 2: (5 alunos)

-Equipa 3: (5 alunos)
De seguida, a professora estagiaria explicard que 0 jogo serd composto por 5 rondas, porém caso haja tempo disponivel podera

surgir mais uma ronda. Para cada ronda, havera trés jogadores de cada uma das equipas que enfrentardo o tapete e, para isso, cada
um devera, a vez e de forma organizada, rodar a roleta duas vezes, e colar-se no tapete de jogo conforme as indicagfes atribuidas
na roleta. J4 com os trés alunos no tapete, deverao ser escolhidos outros trés alunos de cada uma das trés equipas e estes deverdo
enfrentar, em simultdneo, um desafio, de forma individual, no quadro da sala (recurso 2). Importante sera referir que os desafios
gue os trés alunos, em simultaneo, enfrentardo serdo idénticos no processo de raciocinio, no entanto, apresentardo valores
distintos. Além disso, nos desafios de ronda para ronda vai crescendo o grau de dificuldade. Apds os trés alunos realizarem a
primeira ronda e o grupo visualizar o que o colega efetuou, a professora estagiaria explicara que corrigira os raciocinios propostos
e apresentard a pontuacao atual da equipa, tendo em consideragdo que:
- Cada equipa inicia o jogo com 100 pontos;
- Caso se falhem etapas no processo de resolucéo dos desafios, irdo ser descontados pontos a equipa, como por exemplo:
e Nao escrever a formula para o calculo do perimetro ou para o calculo do didmetro — 5 pontos;
e Nao substituir as letras que comp8em a formula pelos valores apresentados, apresentando apenas o
resultado — 5 pontos;
e Nao colocar o sinal de “aproximado” devidamente — 5 pontos;
e Nao colocar as unidades de medida — 5 pontos;
- Caso os alunos realizem os desafios-sem qualquer erro, a equipa ganhara 10 pontos.
Ganhara a equipa que conseguir se manter o maximo tempo no tapete sem cair ao chdo e com a maior pontuagdo de jogo;
Compreendida a funcionalidade e os objetivos principais do jogo, a professora estagiaria afirmara que os alunos poderdo comegar
0 jogo e, para isso, cada equipa devera selecionar 1 jogador para enfrentar o tapete e 1 jogador para enfrentar o desafio. Apos 0s
alunos enfrentarem os desafios da primeira ronda, estes serem corrigidos pela professora estagiaria com auxilio da turma e ser
atualizada a pontuacéo das equipas; os alunos passardo para a segunda ronda, onde existird um novo jogador que enfrentard o
tapete, partindo da posi¢do do seu colega anterior e adotando uma nova posi¢do que lhe tera saido naroleta e ainda 1 novo jogador
que enfrentara o desafio e assim sucessivamente, até terminarem as cinco rondas. Desta maneira, todos os alunos passaréo por
jogadores que enfrentardo o tapete e jogadores que enfrentardo o desafio.
Com tarefa para casa, os alunos preencherdo o Bilhete a Saida (recurso 3), para que possam refletir sobre o seu desempenho
na aula. Por outro lado, esta estratégia de avaliacdo formativa quer no inicio da aula quer no final da aula, fornecera também
informacdo a que a professora estagiaria podera recorrer na orientacdo e auxilio dos alunos na gestdo das suas aprendizagens.

Recursos: - Quadro branco; - Marcadores de quadro; - Material de escrita; - Bilhetes a entrada e a saida; - Jogo: Twister
Circular; - Desafios Circulares
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Recursos:

Nome:

Perimetro do circulo éfséo ...

/
/
/

Recurso 1 — Bilhetes a Entrada

Desdfio Circular Desdafio Circular

Sabendo gque um
deferminado
botdo tem de
perimetro 6,28

cm, qual serGa o
seu diGmetroe

Sabendo que um
determinado
botdo tem de
perimefro 7,85

cm, qual serd o
seu diGmetro?

Desafio Circular

O Rafazl e Marta, que queriam obsarvar o
solo mais de parto, decidram utiizar uma
lupa. Come 36 finnam uma, 4 sua estratégia
passou por colocar um padago de fira-cola

a dividir a lente da lvpa e observar, em

Desdafio Circular

O rafael e Marta, que queriam obsarar o
50l mais de perto, decidiram wtiizar uma
lupa. Come 54 tinham uma, a sua esratégia
passou por colocar um pedago de fira-coka
a dividir a lente da lupa & observar, em

smultinea. smultinen.

Sabendo que o perimelro da lupa &
igual 28,24 cm, que famanho terd o
pedaco de fita-cola que esta na lente
da lupa?

Sabendo que o perimeiro da lupa &
igual 28,26 cm, que famanhe terd o
aco de fita-cola que esta na lente
da lupa?

> |
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N2___ Turma: ___ Dara: 4

BILHETE A ENTRADA

Umaj/varias nogdo/nogdes que eu tenho sobre o

.‘“‘

Desafio Circular

Sabendo que um
determinado
bot&o tem de
perimetro 9,42

cm, qual serd o
seu didmetro?

Desdafio Circular

& Rafael e Marta, que queriam observar o
3000 mais de perto, decidiram utiizar urna

lupa. Comao 56 finham uma, a sua estratégia

passou por colocar um pedago de fita-cola
a dividir a lente da lupa e cbsensar, em
smultaneo.

Sabendo que o perimeiro da lupa €
igual 28,26 cm, que tamanho ferd o
pedaco de fita-cola que estd na lente

da lupa?

.



Desafio Circular

Imagina a roda da bicicleta
que se segue. Sabendo que
quando dd uma volta
completa, a dizstancia
percorida é de 109,90 em,
conzegues descobrir qual
serd o raio da roda da
bicicleta?

Desafio Circular

Um azulejo gquadrado mostra
uma flor composta por 4
circulos geometricamente
iguais.

Sabendo que o perimetro dos
4 circulos € 100,48 cm, és
capaz de calcular o didmetro
de cada um dos circulos?

Desafio Circular

Sabendo que o 3r. Joaguim
comprou 314 m de rede parma
cercar o canteiro de flores e que
a quantidade de rede &
sxatamentes igual ao permetro
do canteiro, a sua drea &
aproximadamente...

a) 7850 m32
b) 3100 m2
<) 1570 m2

Desdfio Circular

Imagina a roda da bicicleta
que se segue. Sabendo que
quando dé uma volta
completa, a distancia
percorrida é de 109,90 em,
conzegues descobrir qual
serd o raio da roda da
bicicleta?

Desafio Circular

Um azulejo quadrado mostra
uma flor composta por 4
circulos geometricamente
iguais.

Sabendo que o perimetro dos
4 circulos € 125,64 em, és
capaz de calcular o dimetro
de cada um dos circ_ulos?

Desafio Circular

Sabendo que o Sr. Jooguim
comprou 314 m de rede para
cercar o canteiro de flores e que
o quantidade de rede &
exatamente igual as perimetro
do cantsiro, a sua area &
agproximadamente...

a) 7850 2
b) 3100 m?
c) 1570 rm?

Recurso 2 — Desafios Circulares

Desafio Circular

Imagina a reda da bicicleta
que se segue. Sabendo que
quando dd uma volta
completa, a disténcia
percorrida & de 109,90 em,
consegues descobrir qual
serd o raio da roda da

bicicleta?

Desafio Circular

Um azulejo quadrado mostra
uma flor composta por 4
circulos geometricamente
iguais.

Sabendo que o perimetro dos 4
circulos é 42,8 cm, és capaz de
calcular o didmetro de cada
um dos circulos?

Desdafio Circular

Sabendo gue o Sr. Joaguim
comprou 314 m de rede para
cercar o canteiro de flores e
gue a quantidode de rede &
exatoments igual ao permetro
do canteiro, a sua drea &
aproximadamente...

al 7850 mz
b) 2100 m2
c) 1570 mz2

Nome:

N Turma:

Dara: __J [

BILHETE A SAIDA

1.Algumas das nogoes que aprendi hoje foram ...

2. Eu ndo consegui compreender ...

eememmmnnd

Recurso 3 — Bilhetes a Saida
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Apéndice XVII — Transcri¢cdo do focus group 11

Categoria

Discussao

Boas-vindas,
contextualizacdo e

instrucGes

Orientador: “Boa tarde e bem-vindos a nossa sessdo. Agradeco-vos, desde ja, a
disponibilidade que demonstram para conversarmos acerca de como aprenderam,
enquanto alunas, e enquanto professoras-estagiarias, como fazem aprender. Como
sabem o meu nome é Andreia e estudo numa Escola Superior de Educagéo, com isto
quero vos dizer que quero ser professora quer de 1.° Ciclo como de 2.° Ciclo do
Ensino Basico. Como ja disse, neste momento, quero ouvir-vos e compreender como
vocés aprenderam quando eram alunas e como irdo fazer os alunos aprender,
significativamente. Neste sentido, irei fazer-vos algumas perguntas acerca da
Matematica e vocés poderdo conversar, em grupo, acerca das mesmas. Gostava de
destacar que ndo hé respostas erradas, mas sim opinides diferentes. Por favor, sintam-
se livres para dizerem o que pensam, mesmo que seja diferente do que ja foi dito pois
eu estou interessada em todos 0s vossos comentarios.

Antes ainda de comegarmos, quero dizer-vos que gravarei a conversa de maneira que
nado se perca o que dizem. Vamos utilizar 0s n0ssos nomes aqui nesta conversa, mas
0 v0sso contributo ficara andénimo para o publico. Se todas ja estiverem preparadas,
vamos comegar, e descobrir um pouco mais sobre como e 0 que se aprende na sala

de aula de Matematica ?.”

Matematica no meu
percurso de

estudante

Orientador: “Vocés gostaram de aprender Matematica, na Escola?”

PE1: “Sim.”

PE2: “Gostei, sim...”

PE3: “Sim!”

Orientador: “Foi uma tarefa facil ir aprendendo Matematica, ao longo dos anos?
Como foi a evolugdo desse processo na Escolaridade Obrigatéria?”

PE3: “Olha, no meu caso, até mais ou menos ao 8.° ano, tive sempre bastante
dificuldade a Matematica e no 9.° ano tive a sorte de ter uma professora que era
bastante exigente e também entrei em explicacdes e, por isso, também esse processo
ajudou a que eu tivesse mais facilidade na aprendizagem da Matematica.”

PE1: “No meu caso, posso dizer que foi exatamente ao contrario. Sempre tive
bastante facilidade e gosto pela aprendizagem da Matemética até ao 8.° ano. Acho
gue no 8.° ano é que comeca a ser um pouco mais abstrato e os contelldos comegam
a ser mais densos e também comegamos a entrar numa fase um pouco mais dificil e,
por isso, comecei a sentir mais dificuldades na aprendizagem da Matematica.”

PE2: “Dando agora 0 meu ponto de vista, comecando pelo 1.° Ciclo, tive algumas
oscilagBes, senti algumas dificuldades. J& no 2.° Ciclo, tive uma professora de

Matematica que nos incentivava e, portanto, estive num processo bom e consegui
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tirar boas notas. No 7.° ano, descambei por ser mais abstrato e depois como mudei
de professora fui sempre gradual, fui tirando o que era preciso. Nunca fui uma
excelente aluna, mas situava-me entre o suficiente e o bom. Este foi todo 0 meu
processo relativo a Matematica.”

PEL1: “Eu, no ensino secundario, ndo tive Matematica A, tive Matematica Aplicada
as Ciéncias Sociais, mas adaptei-me bem a disciplina. No 1.° ano é algo muito
especifico das humanidades que os alunos de Matematica A ndo ddo. No entanto, no
11.° ano, acabam por ser conteldos aos de Matematica A e, para mim, foi
relativamente facil. Também a professora ajudava bastante nesse processo... acho
que também é outra exigéncia, mas tem de ver muito com aquilo que nds queremos
atingir um objetivo... lutamos pela média, queremos chegar a algum lado, e por isso,
também nos esforgamos para tal.”

PE3: “Concordo totalmente!”

Orientador: “E no Ensino Superior?”

PE3: “No Ensino Superior, a Matematica surgiu de formas muito variadas, desde
PowerPoint apresentados, fichas de trabalho, pesquisas tedricas e aplicagdo pratica,
anélise de documentos, exploracdo de materiais como o geoplano, os blocos l6gicos,
as barras de Napier, os blocos padrées e, por fim, a experimentacdo de aplicacdes
digitais como 0 GeoGebra, MathCityMaps e o LearningApps.”

PE2: “Sim! Tivemos uma gradual experiéncia.”

Orientador: “Daquilo que se recordam, como é que 0s vossas/os professoras/es vos
ensinavam Matematica?”

PE3: “Lembro-me da maior parte dos professores que eu tive a Matematica que era
tudo a base de manual, quadro, as vezes fichas ou outros livros que pediam para
adquirir e resolver exercicios dai, mas era tudo a base do manual!”

PE1: “Sim! Muitas vezes levavam instrumentos caracteristicos da Matemaética para
a sala, por exemplo, aquele cubo que da para desfazer as unidades, as dezenas e as
unidades, compasso que dava para desenhar no quadro... de uma maneira geral,
varios instrumentos que davam para serem utilizados na sala de aula, mas sempre
muito na base de instrumentos... recursos que sdo mais utilizados no ensino
tradicional.”

PE2: “Eu também utilizei muito o manual, muitas fichas de trabalho, era muito &
base disso! N&o assim muitos recursos pedagégicos.”

Orientador: “Como se sentiam quando percebiam que o/a professor/a ia ensinar um
novo contetdo de Matemética?”

PE3: “Lé& esta! Até ao 8.° ano eu ficava sempre muito nervosa e acabava por até
comprometer a aprendizagem mesmo por esse motivo. Agora a partir do 9.° ano,
como as vezes, também tinha explicacGes antes de abordar o contelido na Escola,

sentia-me sempre mais tranquila.”
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PE1: “Eu posso dizer que, para mim, até era um momento de alivio porque, muitas
vezes, pelo menos no meu ponto de vista, quando eu nao percebia algum contetdo
matematico, ou seja, quanto nds ndo conseguimos compreender algum contetido de
Matematica é dificil realizarmos os exercicios, entdo, dai que encravamos ali na
realizacdo dos exercicios. Quando iniciamos um contetdo, é tudo do inicio.”
Orientador: “Como se fosse oferecida uma nova oportunidade aos alunos?”

PE1: “Exatamente! Uma nova oportunidade de recomegarmos e de compreendermos
algo desde o inicio, por isso, para mim, o inicio da aprendizagem de um novo
contelido de Matematica era um alivio e... 14 esta... o inicio de um novo ciclo e era
um bom momento!”

PE2: “Eu até ao secundario ficava muito contente por aprender algo novo, algo
diferente nas aulas. Posso dizer que no secundério ficava muito nervosa em aprender
algo novo porque tinha consciéncia que ndo tinha uma aprendizagem boa...
consolidada do contedo anterior. Portanto, para mim, era muito complicado
conseguir avancar. Por isso, ja sabia que ndo ia apanhar algo novo, porque ndo estava
bem consolidado anteriormente. Assim, 0 meu secundario foi um momento que me
causou um pouco de stress, por este motivo.”

Orientador: “Como se sentiam durante a aprendizagem do novo conteldo?”

PE1: “E assim, como eu referi agora, posso apresentar essa questao de muitas vezes,
quando ndo compreendia um certo raciocinio ou como é que se resolvia um
determinado exercicio, muitas vezes, sentia-me frustrada porque, ao ndo perceber
esse raciocinio, ndo conseguia sair dali. Eu acho que é isso que acaba por frustrar
alguns alunos na Matematica.”

Orientador: Ou o0 que os leva a desistir?

PE1: “Claro!... ndo da para avangar, ou seja, ou percebes os passos todos ou ndo da
para continuar.”

PE2: “Eu concordo com o que acabaste de dizer!”

PE3: “Por acaso, ndo me recordo de como me sentia durante a aprendizagem! Néo
me recordo mesmo disso...”

Orientador: “No final, sentiam que realmente aprenderam o novo contetido?”
PE3: “Apesar de eu ter algumas dificuldades em alguns conteddos, sempre fui
bastante estudiosa e entdo o facto de eu resolver constantemente exercicios e estar a
praticar, sinto que me ajudava. Podia ndo perceber ou ndo consolidar realmente na
sala de aula, mas, depois, o facto de estudar bastante em casa acho que era algo que
me ajudava.”

PE2: “Sim, sim, concordo com o que estas a dizer! Eu também era assim. Tinha o
apoio do ATL, entdo a mim ainda me ajudava mais e, chegava a casa, e ndo tinha de
treinar tanto como treinava no ATL. A minha perspetiva vai muito ao encontro da

tua.”
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Orientador: “Se se lembram de alguma atividade em que sentiram alguma
dificuldade: de que maneira(s) o/a professor/a vos ajudou?”

PE2: Eu tive no meu 2.° ano, portanto, isto para estar na minha cabeca foi porque me
marcou. Isto aconteceu na leitura dos numeros por ordens e por extenso. Eu
confundia muito isto e, entdo, eu entrava em stress por ndo conseguir fazer algo
basico no 2.° ano como os meus colegas faziam. A professora veio a minha beira,
explicou muito calmamente, devagarinho mostrou-me varios exemplos, disse-me
como tinha de fazer... leitura por ordens tens de dizer mesmo tudo, por classes tens
de dizer de forma global e por extenso € o nome do nimero. A professora foi
apresentando tantas imagens, tantos exercicios, varias explicagdes... que eu consegui
perceber. Este penso que foi 0 momento que mais me marcou. De todas as minhas
dificuldades, e estou agora na faculdade, lembro-me bastante deste assunto.”

PE1: “Sim, eu acho que muitas vezes na Matematica quando, pelo menos comigo
resultava, ndo percebia alguma coisa relativamente a resolucdo de um exercicio,
resultava ver o professor a realizar o exercicio, ou seja, fazer passo a passo e ir
explicando como é que ia realizando o exercicio, porque apresentar-me o exercicio
feito e coisas feitas a partida, para mim, ndo resultava. Tinha de perceber o processo
todo até chegar ali e acho que, em quase todos os contetdos se ndo em todos, foi essa
a maior ajuda que eu tive ao longo do meu percurso.”

PE2: “Outra experiéncia que me lembro realizar véarias vezes sdo desenhos,
esquemas. Em Matemaética, havia contetidos que a professora podia adaptar...”
PE3: “Algo mais visual, ndo era?”

PE2: “Sim algo mais visual...isso era também o que me ajudava e, foi a partir dai
gue, eu comecei a utilizar essa estratégia para mim e para os meus estudos.”
Orientador: “Pelo vosso conhecimento atual: os vossos professores realizavam
praticas de Diferenciagdo Pedagdgica? Se sim, quais?”

PE3: “Eu acho que, de um modo geral, ndo realizavam Diferenciacdo Pedagdgica.”
PE1l: “E assim... eu tenho ideia de, no 1.° Ciclo do Ensino Bésico sobretudo, a
professora adaptar, as vezes, as quantidades dos ndmeros que incluiam nas contas.
Sei 1a... se percebia que eram alunos que ja tinham mais capacidades para fazer
contas com ndmeros maiores ou com virgulas, incluia. Para alunos que via que ainda
estivessem maiores dificuldades colocava nimeros mais pequenos. Nesse sentido,
acho que sim...tentava adaptar os exercicios!”

Orientador: “Nas fichas de avaliagcdo ou outros momentos de avaliagdo formal,
tinham ideia se existia diferenciagdo pedagogica?”

PE1: “Tenho ideia que néo!”

PE3: “Eu, por acaso, ndo faco ideia!”

PE2: “E provavel que houvesse...”
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Orientador: “Consideram gue a forma, como o/a professor/a ensinava, influenciou,
em larga dimensdo, a maneira como aprenderam Matematica e 0 vosso gosto (ou
falta dele) pela disciplina?”

PE2: “Eu acho que os professores influenciam muito o teu gosto ou ndo pela
Matematica. Sdo eles o exemplo para ti relativamente a Matematica. Portanto, se o
teu professor ndo gosta daquele contelido ou ndo tem gosto em da-lo, acho que vais
perder tu o gosto. Enquanto, se o professor tiver aquele gosto, entusiasmo,
motivacdo, eu acho que vais comecar a gostar mais, vais perceber melhor. Apesar de
eu ter professores mais ou menos ou excelentes, eu sempre gostei de Matematica.
Considero que a maneira como tu te relacionas naquele ano com a Matematica, pode
ser influenciado através do professor.

PE3: “Sim... eu lembro-me que tinha uma 6tima relagdo com o meu professor, mas
a atitude dele perante a lecionagdo de Matematica... mesmo a maneira como ele
expunha a matéria e resolvia os exercicios... era muito descontraida, com uma
atitude de ndo querer saber e, entdo, acho que isso acabou por influenciar a minha

relagdo com a Matematica.”

Interesse e
predisposicdo para

ensinar Matematica

Orientador: “Como futuras professoras que lecionardo Matematica, concordam
com as praticas educativas, estratégias e recursos pedagogicos de ensino, aqui
mencionadas?”

PE3: “Eu acho que ndo deve ser nem oito nem oitenta. O manual... acho que nio
devemos descartar totalmente a utilizagdo desse recurso. Acho que é importante.
Agora penso que a introducdo de outros recursos materiais que devemos adaptar a
cada um dos alunos ou a algum grupo de alunos... acho que é importante termos a
consciéncia de que, provavelmente, vamos ter de criar recursos e materiais para além
daqueles que nos sdo mais conhecidos.”

PE2: “Ha que adaptar o material a turma que temos... Neste caso, refiro-me
essencialmente ao 2.° Ciclo, uma vez que lecionaremos a vérias turmas. Acho que
devemos ir sempre ao tradicional, mas inovar. Penso que devemos fazer essa
interligacéo.”

Orientador: “Na vossa pratica, enquanto professoras-estagiarias, diferenciam o
ensino? Se sim, como? Se ndo, por que motivo(s)?”

PE3: “Agora assim de repente lembro-me de dois casos, mas um deles acho que é
mais marcante. Eu tinha uma aluna, no estagio de 1.° Ciclo, que tinha muitas
dificuldades a Mateméatica, nomeadamente, na posicdo dos ndmeros, no
reconhecimento das unidades... dezenas, eu tive a oportunidade de criar trés
materiais para esta aluna e considero que agora, vendo todo o processo e o resultado,
considero que esses materiais auxiliaram muito nesse tema e pode compreender
agora... 14 esta... o reconhecimento da posicdo dos numeros. Se ndo tivesse esse
conhecimento adquirido, a resolugdo de problema iria ser mais... muito mais dificil

e acho que ela conseguiu adquirir esse conhecimento.”
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PE1: “Eu no meu caso, ndo notei grandes oscilacdes na turma em que fiz intervencéo
relativamente a Matematica. Acredito que todos estivessem mais ou menos ao
mesmo nivel, ao contrario do que acontecia, por exemplo, ao nivel do Portugués, mas
na Matematica, por acaso, ndo senti grandes dificuldades, e por causa dos alunos,
nunca senti essa necessidade de adaptar os exercicios a alunos em especifico.”

PE2: “Os alunos, em geral, também eram como tua turma PE1. Como tu disseste,
em Matematica, maior parte da turma conseguia apanhar o contetdo, ndo precisava
de fazer Diferenciacdo Pedagdgica. Simplesmente, tinha um menino que foi
diagnosticado com autismo e, ai sim, tive de aplicar, obrigatoriamente, exercicios
diferentes e diversificados... mais simples, porque ele tinha muita dificuldade a
compreender a posi¢do dos nimeros, as dezenas, as unidades, ... a leitura... e entfo
tive de ir ao encontro dos interesses dele. Posso partilhar que usei muito os
dinossauros, em quantidade, a casa das dezenas e das unidades, os avides. Isto foi
uma matéria... em que o visual para ele ... o tatil... era muito importante. Esta foi
uma maneira de eu puder abordar os contelidos que os outros alunos ja tinham
consolidado e para ele voltar a introduzir, aprender e, por fim, consolidar. Eu acredito
que tenha consolidado, acredito que ele aprendeu. Claro que, todas as aulas, tinha de
repetir tudo o que dei anteriormente, mas acho que, no fim, o aluno conseguiu

aprender a matéria.”

Atividade - “Agora vou pedir para partilharem momento/atividade em que de facto,
consideram que fizeram Diferenciacdo Pedagdgica. De seguida, pedirei que
partilnem com o grupo, explicando o que ilustraram.”

Orientador: “Qual foi o contexto em que aconteceu?

Que estratégias e recursos pedagdgicos adotaram para auxiliar e orientar o/s aluno/s?
Conseguiram perceber e aferir se todos os alunos compreenderam o que foi
explorado?”

PE3: “No meu caso, eu estava a estagiar no 1.° ano do 1.° Ciclo e introduzi a
subtracdo. Mas, na primeira aula, percebi que os alunos ficaram com algumas
dividas, entdo, na aula seguinte, eu trouxe de casa tampas de caixas de sapatos com
dez furinhos e pompons de algodao e dei-lhes uma ficha, em que constavam diversas
subtracdes. Os alunos tinham de realizar a subtracdo, por exemplo, 10 — 4, para isto,
os alunos tinham de colocar dez pompons nos furinhos e depois empurrar quatro
pompons e verificavam que sobravam apenas seis. Percebi realmente que dai, os
alunos, com a PE2 disse ha pouco, tem de ser algo muito visual e concreto. A
Matematica para eles, eu acho que é muito abstrata. Entdo, acho que tem de ser algo
visual e realmente percebi que os alunos ficaram a compreender a subtracéo.”

PE2: “O meu caso também foi no 1.° Ciclo do Ensino Basico, no 1.° ano, eu dei as
adicBes e subtracdes, em que tive um aluno que teve muita dificuldade em perceber

o significado de adicéo e o significado de subtracdo. Entdo, eu utilizei umas escadas
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que tinha la para o ginasio e coloquei os nimeros de um até quinze, por ordem, e
expliquei-lhe que ele ao descer subtraia e ao subir adicionava. Ai, foi a maneira que
eu arranjei para ele compreender o significado de adi¢do e subtracdo. Esta maneira
permitiu-nos realizar operagdes...ele tinha muitas dificuldades em fazé-las porque
nao percebia o significado e como ndo percebia...ndo sabia aplicar.”

Orientador: “Os alunos estavam todos motivados e interessados?”

PE3: “Sim, apesar de 0 1.° ano ser 0 ano inicial do 1.° ciclo, eu sinto que, apesar de
que na pré-Escola, eles terem a oportunidade de atividade diferentes, quando eu
entrei para o estagio percebi que era muito utilizado o manual, quadro e cadernos de
exercicios e de atividades, entdo, mesmo sendo esse o inicio, o facto de levarmos
matérias diferentes, eu acho que a motivacdo para a aprendizagem é totalmente
diferente. Eles ficam muito mais motivados.”

PE2: “E o facto de os levar a sair, de vez em quando da sala, também lhes faz bem e
deixa-os motivados para aprender.”

PELl: “Eu referi que ndo apliquei ainda Diferenciagdo Pedagdgica, mas posso
partilhar uma ideia?”

Orientador: “Claro que sim, apesar de acreditares que ainda ndo tiveste a
oportunidade de aplicar Diferenciacdo Pedagdgica, podes sempre comentar e
partilhar os teus pensamentos e ideias connosco.”

PE1: “Acho que muitas vezes, associar Matemética a questbes do dia-a-dia, a
problemas do dia-a-dia, coisas que eles possam tornar concretas e que ndo sejam tao
abstratas e interligar também com outras areas porque, chega a uma determinada
altura, eu acho que no inicio é muito aquela descoberta que Ihes interessa, mas chega
a uma determinada altura que notamos que a maioria despreza a Matematica e acaba
por ser a disciplina que eles... por que eles menos se interessam.”

Orientador: “Achas que tem que ver com o facto de eles ndo conseguirem
estabelecer essa ponte entre a Matematica e o quotidiano?”

PE1: “E exatamente isso... por exemplo, eu, no meu estagio, tive a oportunidade de
fazer atividades relacionadas com as artes visuais... relacionando as artes visuais
com a geometria, que é Matematica, ndo é? Também os levei 14 para fora para eles
irem fazer medic@es, ou seja, fazer essa ponte entre o dia-a-dia e aquilo que eles vém,
0 que podem fazer de (til no seu dia-a-dia com a Matemaética, nao ficar s6 na sala de
aula com o manual e serem s6 nimeros, por isso em prética.”

Orientador: “No final, conseguiram compreender que competéncias o aluno
conseguiu desenvolver com a vossa ajuda?”

PE2: “Sim, porque na aula seguinte ndo voltei as escadas par utilizar o recurso e
consegui fazer novos exercicios... claro que tinha sempre de perguntar o que
significava o mais, o que queria significar o menos... para ver se ele tinha
consolidado. Mas consegui perceber que ele tinha compreendido a intencionalidade,

como € que deveria fazer e aplicar.”
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PE3: “La esta... como eu tinha a folha de registo onde eles tinham de apontar o
resultado. Na maioria dos casos ou se ndo mesmo todos, a resolucdo da ficha estava
impecavel, por isso, pode dizer-se que sim.”

Orientador: “Do que as colegas partilharam, parece-vos que alguma das estratégias
e recursos pedagégicos descritos seriam (teis e aplicaveis, com 0s vossos alunos? De
gue maneira?”

PE3: “Eu acho sim... se calhar, ao introduzir a subtracdo, futuramente, em vez de
tentar no abstrato vou logo utilizar a estratégia de que falei. Também tive o caso das
sequéncias e regularidades, usei fio e missangas e os alunos tiveram de construir uma
sequéncia. La esta... investir mais no visual do que no abstrato.”

PE2: “Eu concordo totalmente com o que disseste e o que ja falamos.

Resumo e

agradecimento

Orientador: “De uma maneira geral, gostaria de perceber se a opinido que tém agora
sobre a diferenciacdo pedagdgica e sua implementacéo é igual a opinido que tinham
antes de conversarmos? Se nao é, o que mudou?”

PE3: “Eu acho que, neste caso, apesar de a PEL ter referido que os alunos estavam
mais ou menos ao mesmo nivel e ndo ter tido essa necessidade de aplicar
Diferenciacdo Pedagdgica, acho que j& eramos conscientes. Apesar de ser muito
dificil no dia-a-dia, esse esforco de implementar Diferenciagdo Pedagdgica, € um
esforco adicional e na correria do dia-a-dia, € um pouco dificil, mas, temos de
perceber € essencial...”

PE2: “O que podemos fazer é, em vez de ser durante a matéria, ser na parte da
consolidacdo que é o que vemos aqui no estagio, neste momento. Também vemos a
aplicabilidade nas fichas de avaliacdo adaptados, ndo s6 no contetdo, mas no final.
Acho que ndo estamos a prejudicar ninguém nem estamos a tirar 0 mérito a
ninguém... acho que podemos fazer essas duas vertentes...”

Orientador: “Resumindo, apreciaria que caracterizassem como perspetivam a vossa
futura prética educativa, numa pequena expressdo.”

PE3: “Dedicacdo.”

PE2: “Desafiante.”

PE3: “Considero que vou aqui pegar no que PE2 utilizou — desafiante — mas posso
complementar para se tornar uma expressdo mais... vai ser desafiante, mas
enriquecedor, tanto para um lado como para o outro, espero eu ganhar com isso e
espero que os alunos possam ganhar alguma coisa com isso porque é isto que me
motiva todos os dias, é o desafio de ensinar.”

Orientador: “Grata pela ajuda e disponibilidade perante esta sessdo, espero que
também a mesma vos tenha ajudado na partilha de ideias, e que vos tenham

proporcionado um bom momento.”
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