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RESUMO

O presente relatorio de estagio tem como foco a analise e fundamentacdo das praticas
desenvolvidas em contexto de estagio, no ambito das unidades curriculares de Estdgios
Pedagogicos I e 11, inseridas no plano de estudos do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e

Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da responsabilidade da Universidade dos Agores.

A decisdo recaiu sobre o tema “Aprender Matematica através do Estudo do Meio na
Educagao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico”, centrando o estudo no desenvolvimento
de um processo de ensino-aprendizagem promotor da integracdo entre a Matematica e o
Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio. Durante o percurso inerente aos Estdgios
Pedagogicos 1 e II, descrito neste relatdrio, procurou-se explorar a articulacdo entre a
Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, de forma a constituir um ambiente

rico em aprendizagens significativas e contextualizado com a realidade das criangas.

Apurou-se que, de acordo com o parecer dos documentos norteadores do ensino do
Ministério da Educacao e Ciéncia e dos muitos autores e investigadores, a integracao curricular
entre as areas supramencionadas, pode atenuar o olhar de terror sobre a Matematica, uma vez
que a sua importancia e utilidade ¢ explicitada através da contextualizagdo proxima que o
Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio lhe oferece. No final do relatorio, foi verificavel o
entusiasmo e a motivagdo com que as criangas encaravam as atividades Matematicas, uma vez

desmistificada a sua pertinéncia.

Neste relatério, apresenta-se, primeiramente, uma fundamentacdo tedrica, onde ¢
analisado o perfil do profissional de Educacdo e, também, as duas areas curriculares: a
Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio. Logo apos, sao exploradas as
potencialidades desta integracao e os meios para tal. Em seguida, expdem-se os procedimentos
metodoldgicos adotados para a execugdo deste trabalho, a caracterizagdo dos ambientes
educativos onde decorreram os dois estdgios e uma breve descricdo da pedagogia de trabalho
adotada. Segue-se a descri¢do e reflexdo de algumas das atividades implementadas ao longo

dos estagios. Por fim, sdo apresentadas as consideragdes finais.

Palavras-chave: Estagio Pedagogico; Educacdo Pré-Escolar; Ensino do 1.° Ciclo do Ensino

Basico; Aplicabilidade matematica; Educagdo Matematica; Estudo do Meio; Matematica.



ABSTRACT

This internship report focuses on the analysis and grounding of the practices developed
during the internship, within the context of Pedagogical Internship I and II, inserted in the
syllabus of the Master's Degree in Preschool Education and Primary Education, from the

University of the Azores.

The decision falls on the theme "Learning Mathematics through the Environment Study
in Preschool Education and Primary Education", focusing the study on the development of a
teaching-learning process that promotes the integration between Mathematics and Knowledge
of the World / Environment Study. It was attempt to explore the articulation between these two
areas, in order to constitute an environment rich in meaningful learning and contextualized with

the children’s reality.

It was found that, according to the documents of the Ministry of Education and Science
and many other authors and researchers, a curricular meeting between this two areas can
attenuate the terror of mathematics, since its importance and utility is explained through
contextualization to the Knowledge of the World. At the end of the report, we could see the
enthusiasm and motivation with which children looked at mathematical activities, once the
relevance was demystified.

In the first place, this report presents a theoretical basis, where the profile of the
Education professional is analyzed, as well as the two curricular areas: Mathematics and
Knowledge of the World / Environment Study. Next, the potentialities of this integration and
the tools to achieve it are explored. Then, the methodological procedures implemented for the
execution of this work, the characterization of the educational environments where the two
internships were developed and a brief explanation of the adopted pedagogy of work are
exposed. The following part is a description and reflection of some of the activities

implemented during the internships. The final considerations are presented at the end.

Keywords: Pedagogical Internship; Preschool Education; Primary Education; Mathematical

Applicability; Mathematical Education; Environment Study; Mathematics.
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INTRODUCAO

O presente relatorio de estagio surge no ambito da unidade curricular de Relatorio de
Estagio, inserida no plano de estudos do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, da responsabilidade do Departamento de Educagao, da Faculdade de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas, da Universidade dos Agores. No seguimento de alguma reflexao,
a decisdo recaiu sobre o tema “Aprender Matematica através do Estudo do Meio na Educacao

Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico”.

A escolha deste tema advém de diferentes ordens de razdes. Numa primeira instancia
justifica-se pelo interesse e inquietagdo da estagidria relativamente a aprendizagem da
Matematica, sendo esta uma area curricular com bastante insucesso. E na desmistificacdo do
terror da Matematica que se centra a opcao da escolha deste tema, no sentido em que se pretende
apresentar a Matematica como um meio de compreender o mundo. Segundo Nunes e
Groenwald (2007, p. 98) a Matematica “constitui-se em um sistema de expressao através do
qual podemos organizar, interpretar e dar significado a certos aspectos da realidade que nos
rodeia.”. Neste seguimento, surgiu o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio que, pela sua
dimensao integradora e integrada na descoberta do mundo, leva a origem de motivagdo para a
aprendizagem. Desta forma, o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio apresenta-se como
um meio potencializador da Matematica, uma vez que, através de um processo de ensino-
aprendizagem integrado, esta area (Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio) consistird na

contextualizagdo real de que, muitas vezes, a Matematica carece.

De acordo com Boavida, Paiva, Cebola, Vale ¢ Pimentel (2008), o estabelecimento de
conexdes Matematicas com a realidade e/ou com outras areas do curriculo “proporciona uma
compreensdo mais profunda e duradoura das ideias matematicas e uma valoriza¢do da
Matematica como instrumento de compreensao do mundo.” (p. 8). Moreira e Oliveira (2003)

acrescentam que

partindo do que as criangas observam e sabem ¢ possivel ampliar as suas ideias matematicas e
interliga-las com outras, mostrando como sdo importantes nas suas actividades diarias. E deste
modo que a crianga vai entendendo que a matematica a auxilia na observacdo, na representacao
e na interpretacdo do que a rodeia, habituando-se, assim, a valorizar a matematica e a nao desliga-

la das suas vivéncias. (p. 182).

E com base neste processo de estabelecimento de conexdes com a realidade e/ou com

outras areas curriculares, que se pretende diminuir as dificuldades, normalmente, apresentadas



na Matematica, na perspetiva em que a sua aplicabilidade sera visivel e potenciadora de

entusiasmo ¢ motivagao.

Relativamente a estrutura deste relatorio de estagio, este encontra-se organizado em 4

capitulos, divididos em secgdes e subsecgdes.

O capitulo I, intitulado “O educador/professor como profissional reflexivo”, apresenta
um enquadramento tedrico sobre o perfil do educador/professor enquanto profissional reflexivo
e do estagiario.

O capitulo II, “A Integracdo de saberes como chave do sucesso”, expde a relevancia da
Matematica e do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio no curriculo escolar e na formagao
integral do ser humano e define um processo de ensino-aprendizagem promotor da integragcao
da Matematica e do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio.

O capitulo III, denominado “Intervencdo em contexto de Estagio”, apresenta os
procedimentos metodoldgicos aplicados na recolha e andlise dos dados inerentes ao estudo
realizado. Abrange, também, as questdoes de partida, os objetivos que nortearam o presente
relatorio de estagio e ainda as caracterizacdes do meio, da institui¢do, da sala e dos dois grupos
de criangas referentes aos Estagios Pedagogicos.

O capitulo IV, “Descricao e reflexdo das atividades desenvolvidas”, descreve
detalhadamente as atividades implementadas sob o tema deste relatério de estagio e
contextualiza-as no ambito dos Estagios Pedagogicos I e I1. No final do capitulo ¢ apresentada
uma analise e reflexdo critica global das atividades e da pratica educativa desenvolvidas.

Por ultimo, apresentam-se as “Consideragdes Finais”, com uma analise global do
percurso realizado aquando dos dois Estagios Pedagogicos e uma reflexdo da qual se conclui
que o processo de ensino-aprendizagem integrador entre a Matematica e o Conhecimento do

Mundo/Estudo do Meio, até entdo abordado, ¢ benéfico na aprendizagem dos alunos.



CAPITULO1

O EDUCADOR/PROFESSOR COMO
PROFISSIONAL REFLEXIVO



Ao falar-se de ensino e aprendizagem, torna-se imprescindivel esclarecer qual o papel do
profissional inerente a este processo. Assim sendo, este capitulo destinar-se-4 a analise da
literatura referente ao perfil do profissional de Educacao e do estagiario nesta area de formacao.
Assim, primeiramente, no ponto O Perfil do Educador/Professor Reflexivo, debater-se-a qual
o papel do educador/professor ao longo do tempo, percebendo qual as suas caracteristicas e
fungdes. Ainda neste ponto (1.1.1.) sera abordado o sentido de professor reflexivo, exaltando a
importancia da reflexdo continua e habitual. Seguidamente, apresentar-se-a o ponto O Estdgio
Pedagogico e o Estagiario, onde se procura definir esta etapa do processo de formacdo e o

perfil do estagiario enquanto futuro profissional de Educacao.

1.1. A arquitetura de ser profissional da Educacao
1.1.1. O Perfil do Educador/Professor Reflexivo

A palavra professor deriva etimologicamente do latim professus, que significa declarar,
professar. Partindo da sua origem etimologica, ¢ comum que os especialistas desta area definam
o professor como sendo um profissional que professa um saber, transmitindo-o a quem o escuta.
Assim, exalta-se a questdo: sera que o papel do professor se resume somente a transmissao de
informagao enquanto os alunos o escutam passivamente? A resposta podera ser tanto afirmativa
como negativa, obedecendo ao contexto temporal onde for inserida. A defini¢cao do papel da
profissao docente nao ¢ consensual, tendo-se alterado ao longo dos tempos, conforme os

pensamentos e as politicas das sociedades.

Tomando como ponto de partida o Estado Novo (1926 a 1974) faremos uma breve
analise da evolu¢ao do significado do perfil do educador/professor até a atualidade educativa.
E de salientar que decidimos tomar como ponto de partida o Estado Novo, uma vez que este
periodo consistiu num culminar de mudancas a todos os niveis no Pais, resultantes da
Revolugdo de 25 de Abril, apresentando-se entdo como um periodo impulsionador e
determinante para a transformacgao do perfil e do papel do educador/professor. Alias, so através
da liberdade adquirida apds a Revolugdo dos Cravos ¢ que o educador/professor pode
conquistar a tdo desejada autonomia e deixar de ser uma marionete nas maos do poder politico.

Tal como menciona Campos (2011, p. 13),

“o crescimento econémico que Portugal conheceu nesta fase, acompanhado de uma abertura da

economia portuguesa e adesdo a organismos internacionais, como a OCDE e a EFTA, revelou o



atraso educacional do pais e a caréncia em matéria de qualificacdo de recursos humanos. Este
facto conduziu a uma ruptura com as fases anteriores, nas quais o ensino se centrava dentro de
um espirito de inculcagio ideoldgica, favorecendo “uma mobilidade social controlada baseada

na valorizagdo do capital escolar” (Rosas et al., 1996, pp. 287-288).

Durante o Estado Novo, a Educagdo em Portugal ocupou um papel beneficidrio, no
sentido em que compreendia uma forma de propagar a ideologia dominante: Deus, Patria e
Familia, ndo sendo, no entanto, o campo social mais valorizado. Nao obstante, as escolas eram
tidas como potenciais centros irradiadores de projetos e acdes voltadas a promocdo da
nacionalidade (Pereira, 2014). Segundo o mesmo autor, “a escola primdria ¢ usada pelo Estado
Novo para formar a consciéncia nacional.” (Pereira, 2014, para. 42). De acordo com o quadro
conceptual até entdo desenvolvido, Campos (2011, p. 14) afirma que a Educagao consistia em
“uma importante manifestacdo dos principios ideoldgicos e doutrinarios do regime salazarista,
procurando-se promover um consenso social, assente em valores inquestiondveis”. O mesmo
autor adianta ainda que neste periodo ocorreu uma “grande queda da qualidade do ensino
determinando-se uma reducdo de dois anos da escolaridade obrigatéria e a reducdo de
conteudos programaticos, ajustando-os a procura social e delimitando-os as aprendizagens de
base e a valorizacdo dos principios morais, nacionalistas e religiosos”. Em relacdo aos
professores, estes tinham como fun¢@o consolidar na consciéncia dos futuros cidadaos valores
como o trabalho e a nacionalidade. O seu nivel de competéncias foi reduzido, “desvalorizando-
se as suas bases profissionais e cientificas e facilitando-se o acesso a profissao com a reducao
do grau de exigéncia nas escolas do Magistério” (Campos, 2011, p. 14). O profissional de

(1333

Educagdao era visto como um ‘“semeador da seara” da Revolugdao Nacional” (Escola
Portuguesa, 19 de dezembro de 1935, citado por Pereira 2014), que deveria formatar as almas
das criangas e das suas familias adequando-as ao espirito nacionalista. Desta forma, o professor
seria um instrutor, endoutrinador, alguém que impingia valores, crencas e conhecimentos
politicamente e nacionalmente impostos, sendo-lhe exigido simplesmente a transmissdo de
conhecimentos basicos. Como refere Mendonga (sd., p. 11), no entender do Estado Novo, “(...)
para ensinar a ler, escrever e contar, basta saber ler, escrever e contar e saber transmitir o que
se sabe”. Segundo Campos (2011, p. 14), “o espirito por tras deste pensamento era dbvio,
quanto menos instrugao tivesse o povo, menor seria a sua capacidade em questionar as politicas
do regime e a ordem social vigente, mantendo-se assim um clima de conformagdo geral”. No

entanto, como nao seria possivel delimitar o ensino a uma ““burguesia bem comportada”,

procedeu-se a uma reducdo do ensino no tempo e nos curriculos, a0 mesmo tempo que se



ampliou a “acc¢do doutrinadora, catolica e politica” (Carreira, 1996, p. 14) ” (Campos, 2011, p.

14).

Apo6s a Revolugao de Abril (1974), que consistiu na libertagdo do pais do regime
ditatorial e na implementacao de diversas reformas a todos os niveis, foram visiveis as inumeras
mudangas em termos de Educagio e de escola publica. E até possivel afirmar que a Educacio
se tornou em uma questao primordial, ocupando um lugar extremamente relevante no processo
democratico corrente. Esta preocupagdo com o ensino levou a mudanca do panorama

sociocultural do pais, aproximando-o dos valores registados pela OCDE (Silva, 2016).

A revolugdo trouxe a alteracdo dos programas e métodos pedagdgicos e a mudanga
completa da tipologia do sistema de ensino portugués que, “de elitista passou a massificagao,
proporcionando a quase todas as criancas em idade escolar a igualdade de oportunidades de
acesso ao sistema” (Silva, 2016). Como consequéncia de tantas modificagdes, os papéis dos
alunos e professores também se reformaram: dos alunos esperava-se, pelo menos teoricamente,
o desenvolvimento de competéncias como o espirito critico, a capacidade de analise e sintese,
o sentido de responsabilidade e de cooperacdo; ja o profissional de Educagao passou a ser visto
como um orientador, organizando e planeando as suas aulas de forma a desenvolver as
competéncias exigidas nos seus alunos. Era, ainda, pedido que respeitassem a individualizacao
dos ritmos de aprendizagem dos alunos, tal como a sua autonomia enquanto potenciais criadores
(Mendonga, sd.). Leite (2003, p. 200) acrescenta que, na década de 70, um bom professor “era
aquele/a que conseguia despertar a atengdo dos alunos para os conteudos do programa, que
expunha e explicava os assuntos num discurso e numa logica que fosse passivel de ser

compreendida pelos alunos”.

Em tragos gerais, as décadas de 80 e 90 foram fortemente marcadas pelo apelo a
modernizagao, enfatizando-se “a necessidade de estreitamento das relagdes entre a escola e a
vida activa” (Mendonga, sd., p. 26). A Educacdo assume a responsabilidade de facultar
conhecimentos e valores uteis aos alunos, pondo de lado a inducdo de ideologias e crengas
promovidas pelo Estado. Nos anos 90 foi inserida uma definicdo organizacional da Educacao,
que acentuou a vulnerabilizagdo dos profissionais de Educacdo e desresponsabilizou os
sistemas educativos pelos insucessos da escolariza¢dao. Ainda, nesta década, foi facultado aos
professores o poder de criacao dos projetos educativos e dos planos de estudo. Nestas décadas

de constantes ajustes no mundo da Educacao, ergue-se o progressivo poder dos professores



sobre o curriculo escolar, visto que se cré que a pratica pedagdgica € o pilar da transmissao de

conhecimento e valores, influenciando o sucesso do processo de ensino.

Chegando ao ponto referencial, o ano de 2000, ¢ constatdvel que as instituigdes
educativas foram sempre influenciadas pelas mudancas econdémicas, religiosas e, sobretudo,
politicas e ideoldgicas. O que significa a transformacdo constante do papel do
educador/professor, de forma a adequar-se as metodologias de ensino, transmitindo os
conteudos especificos exigidos pelos diferentes contextos histéricos. Desta forma, o papel e a
funcdo do educador/professor continua a modificar-se, adequando-se ao que lhe € exigido no

agora.

No mundo atual, os educadores/professores tornaram-se orientadores e promotores de
aprendizagens imprescindiveis a vida real, deixando de ser simples individuos preparados para
transmitir conhecimentos e valores pré-concebidos pela sociedade, como no Estado Novo.

Cunha (2008) afirma que

o papel e as fung¢des do professor sofreram alteragdes significativas. De transmissor de valores
aceites socialmente’, de representante de um modelo de virtudes morais ¢ religiosas
(missionario, agente de coesdo social), este passou a orientar/preparar as criangas e 0s jovens

para funcdes e ocupagdes do mundo industrializado. (p. 53).

A sociedade atual exige mais aos educadores/professores. E-lhes pedido que sejam mais
do que portadores de um conjunto de saberes que, sequencialmente, sdo debitados aos
individuos, sentados a sua frente. No entender da professora Maria do Céu Roldao (1999, p. 48)
o profissional de Educagao ¢ um “decisor e gestor de curriculo exercendo a atividade que lhe ¢
propria — ensinar, isto €, fazer aprender”. A mesma autora acrescenta que a profissdo docente
estd “entre o “professar um saber” e o “fazer outros se apropriarem de um saber” — ou melhor,
“fazer aprender alguma coisa a alguém™” (Roldao, 2007, pp. 94-95). Para Roldao, “professor ¢
professor porque ensina, € professor porque o trabalho que dele se espera € [0] de gerar e gerir

formas de fazer aprender”. Interessa esclarecer, que ensinar ¢, para Roldao (1999, p. 114), a

especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja de que natureza
for aquilo que se quer ver aprendido) a alguém (o acto de ensinar sé se actualiza nesta segunda
transitividade corporizada no destinatario da accdo, sob pena de ser inexistente ou gratuita a

alegada ac¢@o de ensinar) (Roldao, 2007, p. 95).

Desta forma, entende-se o educador/professor como um impulsionador de

conhecimento, ndo se restringindo a transmitir conhecimentos, mas sim criando estratégias e



ambientes promotores do desenvolvimento dos seus alunos. A autora supracitada refere que
“fazer aprender pressupde a consciéncia de que a aprendizagem ocorre no outro € sO ¢
significativa se ele se apropriar dela activamente” (Roldao, 2007, p. 114), o que prevé uma

dindmica e criatividade por parte do educador/professor, a fim de chegar a todos os seus alunos.

J4

De acordo com Marcelo (2009) ser educador/professor no século XXI ¢ “assumir que o
conhecimento e os alunos (as matérias-primas com que trabalham) se transformam a uma
velocidade maior [...]” (p. 8) e para que estes profissionais consigam continuar a dar uma
“resposta adequada ao direito de aprender dos alunos” (Marcelo, 2009, p. 8) € necessario que
os docentes facam um esforco para continuar a aprender. De facto, ¢ a estes que “compete
adequar aos seus alunos e ao contexto escolar as orientacdes curriculares, diagnosticando
problemas, criando solucdes, regulando a sua pratica” (Canavarro & Ponte, 2005, p. 26).
Seguindo a mesma linha de pensamento, Roldao (1999) menciona que o profissional de
Educacao ¢ muito mais do que um simples veiculador de conteudos, pois se fosse suficiente a
transmissao de informagao para que os alunos aprendessem, os livros bastariam, nao havendo
a necessidade de estes profissionais existirem. No entanto, o processo de ensino-aprendizagem
¢ tdo “complexo e interactivo que se torna necessario um profissional de ensino — o professor”
(p. 114), para que a informagdo seja trabalhada e abordada de forma a tornar-se significativa

para todos os alunos.

No entender de Perrenoud (1997, citado por Pintassilgo, 2002, p. 20), ““‘ensinar ¢, antes
de mais, fabricar artesanalmente os saberes” devendo o professor permanecer “o artesdo (das)
varias contribuigdes numa pratica pessoal””, assumindo-se como o ator principal do processo
de adaptagdao do curriculo. Pintassilgo (2002), acrescenta que, a nogdo apresentada por

Perrenoud (1997)

“tem a grande vantagem de valorizar o papel do professor na reinterpretagdo de
programas e manuais, tomando os saberes ensinaveis e avaliaveis no quadro de um conjunto de
aulas e de um ano lectivo; o professor surge-nos como o construtor do curriculo real, ao planear
e organizar, de forma artesanal, as actividades, materiais, formas de animacdo, etc. que

preenchem o quotidiano das suas aulas.” (Pintassilgo, 2002, p. 20).

Analisando o contexto conceptual até entdo criado, torna-se conclusivo que a fungao do
educador/professor ¢ muito mais do que o simples ato de declarar ou professar um saber, como
vimos no inicio deste ponto. Ser educador/professor consiste no ato de ensinar algo a alguém,
¢ fazer esse alguém apropriar-se de um conhecimento, de forma a dar-lhe utilidade na sua vida

real. Freire (1972, citado por Grundy, 1998) partilha desta ideia, afirmando que



la educacién consiste en atos cognicion, no en transferencias de informacion. Se trata de una
situacion de aprendizaje en la que el objeto cognoscible (lejos de constituir el objeto del acto
cognitivo) media entre los actores cognitivos (por una parte, el profesor; por outra, los alumnos).

(p. 142).

O papel do educador/professor ¢ modificar, adaptar e desmistificar o curriculo,
organizando-o e criando atividades capazes de o fazer chegar aos seus alunos. E, também,

transmitir-lhes valores, sendo educador. No entanto, o

professor para ser verdadeiramente um Educador tem de ser um exemplo vivo dos requisitos e
qualidades que se exigem aos alunos, um modelo a seguir na moral, no saber, no rigor cientifico,
na justeza dos conceitos, na dedicacdo e interesse pelo ensino, na lealdade e imparcialidade com

que aprecia os seus alunos. (Figueiredo, 1957, citado por Pintassilgo, 2002, p. 6).

Cunha (2010, p. 42) acrescenta ainda que, um bom professor ¢ ‘“alguém
psicologicamente equilibrado, emocionalmente estavel (disponibilidade afetiva positiva),
social e interessado pelos alunos”.

E no preenchimento de todos estes requisitos, profissionais ¢ até pessoais, que a
defini¢ao de educador/professor assenta. Analisando os estudos apresentados por Cunha (2010)
elaborados com vista a compreender quais as representagdes acerca de um bom professor, €
possivel depreender que ser educador/professor engloba diversas vertentes, quer académicas,
quer humanas, apresentando-se como um profissional complexo, a quem se exige ser completo.
Deste modo, encerra-se a visao do educador/professor como um simples veiculo de informagao,
promovendo a ideia de que ¢ nele que se centram todos os pilares essenciais a uma boa
Educacdo e a um desenvolvimento integral, com o dever de preparar individuos ativos e
conscientes.

Neste seguimento, levanta-se outra questao. Se € verdade a importancia que vem sendo
atribuida a pratica pedagogica e ao desempenho da profissio docente, também ¢
inquestionavelmente verdade a ideia de que ¢ fulcral refletir sobre a experiéncia profissional,
para que esta seja formativa. E no pensar a pratica, na procura de solu¢des para problemas
concretos, que se torna o processo pedagodgico-didatico pleno. Faz assim todo o sentido falar
do professor como um profissional reflexivo.

E nesta concecio de professor atual, de profissional reflexivo, que assenta o estudo feito,
descrito e analisado neste relatorio de estagio.

Torna-se, cada vez mais, essencial que o educador/professor adquira a visdo de que a

sala de aula ¢ um laboratério, onde o professor € o cientista e é-lhe de dever transformar o



curriculo em algo palpavel e cativante, adaptado a realidade, apresentando-o como acessivel e
significativo para os seus alunos. Desta forma, proporcionando e criando o fascinio distintivo
das aulas laboratoriais, onde a descoberta de algo novo € o motor gerador de interesse e sucesso.

Sendo o curriculo o alicerce de todo o processo educativo, definido como “o cerne do
percurso educativo formal que suporta o desenvolvimento do ser humano” (Fonseca, 2011, p.
172), onde se “exprime e corporifica o projecto ideal de educacao que se pretende desenvolver”
(Fonseca, 2011, p. 172), urge a necessidade de o educador/professor refletir sobre ele e sobre a
sua pratica, transformando o seu olhar num olhar critico e analitico sobre aquilo que ¢ a base

da Educacao inicial. Sobretudo, importa que, a visao do curriculo como
[...] aquela série de coisas que as criangas ¢ jovens tém que fazer e experimentar, de
modo a desenvolverem capacidades para fazerem as coisas bem, para resolverem os problemas

da vida adulta e serem o que os adultos devem ser em todos os aspectos (Bobbit, 1918, citado

por Fonseca, 2011, p. 172),

seja anulada, transformando-se em algo concreto, necessario e pratico, e acima de tudo,
compreensivel. E ¢ neste sentido que o educador/professor deve privilegiar o didlogo com os
seus alunos, deixando de lado a Educag¢dao monologica, a fim de juntos assumirem o direito € a
responsabilidade de contribuir para a adaptagao do curriculo. Segundo Freire (1972, citado por

Grundy, 1998, p. 169),

a través del dialogo, el professor-de-los-alumnos y los alumnos-del-profesor djan de existir y
surge una nueva expresion: profesor-alumno com alumno-profesor. El profesor dja de ser
meramente quien-ensefia, para pasar a ser alguien que es ensefiado en el didlogo con los alumnos,

quienes, a su vez, al tiempo que son ensefiados, también ensefian.

Os docentes sdo, cada vez mais, vistos como profissionais multifacetados, profissionais
com a responsabilidade imensa de transferir para os alunos conhecimentos, saberes e valores
que facam deles cidadaos conscientes e ativos. Como afirma Darling-Hammond (2000, citado
por Marcelo, 2009, p. 9), a aprendizagem dos alunos “depende principalmente daquilo que os

professores sabem e do que podem fazer”. Alarcao (1996, p. 4) acrescenta, ainda, que

os professores desempenham um importante papel na produgdo ¢ estruturagdo do conhecimento
pedagdgico porque reflectem, de uma forma situada, na e sobre a interacgdo que se gera entre o
conhecimento cientifico [...] e a sua aquisi¢ao pelo aluno, reflectem na e sobre a interac¢ao entre

a pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a institui¢do escola e a sociedade em geral.

E ¢é, por isso, crucial que cada educador/professor tenha como habito a reflexdo

minuciosa do seu trabalho. Em concordancia com Philippe Perrenoud (2002, p. 50), a “reflexao
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nao deve aparecer apenas para solucionar problemas, a reflexao sé sera meio de transformacao

quando se tornar um habito”.

Aliés, do ponto de vista do mesmo autor, Perrenoud (2002), o educador/professor ¢ “um
inventor, um pesquisador, um improvisador, um aventureiro que percorre caminhos nunca antes
trilhados e que pode se perder caso nao reflita de modo intenso sobre o que faz e caso nao
aprenda rapidamente com a experiéncia” (p. 13). De acordo com a citagdo anterior, ¢ percetivel
que a constante e incessavel busca pela novidade, pelas estratégias diversificadas e pela
adequacdo da pratica aos contextos e as criangas, pode levar a um percurso nao muito coerente
e eficiente, no sentido em que na busca pela novidade e diversidade, o educador/professor
podera perder o fio condutor e tornar o processo de ensino confuso e instavel , sendo, por isso,
fulcral a construcdo da capacidade de refletir criticamente sobre a propria agdo, numa vertente

construtivista.

Neste sentido, o profissional de Educagdo deve ter o cuidado e a atengdo de compreender
0s seus erros, criticando-se a si proprio e as suas agdes, numa perspetiva de melhoramento e
aperfeicoamento. Apoiando esta ideia, Philippe Perrenoud (2002) defende que um profissional
que se quer reflexivo ndo se deve limitar ao que aprendeu durante a formagao inicial, deve, sim,
analisar constantemente os seus objetivos, os seus procedimentos € o seu conhecimento,
aperfeigoando-se. O mesmo autor menciona que “o paradigma reflexivo ¢ um emblema da
profissionalizacdo, entendida como um poder dos professores sobre seu trabalho e sua
organiza¢do, um poder ndo usurpado pela fragilidade das praticas, mas abertamente assumido,

com as correspondentes responsabilidades.” (Perrenoud, 2002, p. 216).

Na otica de Schon (1992, p. 38),

La reflexion en la accion posse una funcion critica, e pone en cuestion la estrutura de
suposicion del conocimiento en la accion. Pensamos de manera critica sobre el pensamento que
nos trajo a esta situacion de apuro o a esta opotunidad; y durante el processo podemos
reestructurar estratégias de accion, la comprension de los fendmenos o las maneras de formular

los problemas.

E através desta reflexdo consciente e critica que os educadores e professores podem tomar
consciéncia dos seus atos, pondo de parte a ideia antiquada de que os educadores/professores
sdo profissionais formados para somente expor conhecimento, € criar um futuro com mais
sucesso para os alunos, através da compreensao da sua agdo e da reconstru¢ao das suas

estratégias. Na verdade, podemos com legitimidade afirmar que os educadores/professores ja
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deixaram ha muito de ser uma maquina que debita conhecimentos previamente estabelecidos.
Estes devem ser, agora, gestores do curriculo, transformando-o e utilizando-o para satisfazer as
necessidades das criancas, modificando-o, de modo a fazer dele parte integrante do dia-a-dia
dos alunos, apresentando-o como uma ferramenta imprescindivel a constituicdo de um cidadao
interveniente na sociedade onde vive. Toda esta dinamica transformadora ¢ possivel levar a
cabo através da reflexdo constante sobre o curriculo e da pratica pedagogica utilizada, pois
“através da analise reflexiva, um professor procura adquirir conhecimentos e destrezas de modo

a melhorar a eficacia do seu ensino (Kelchtermans, 2009, pp. 86-87).

Assim sendo, espera-se, do profissional reflexivo, uma reflexdo plena da sua relacdo com o
conhecimento, com as pessoas, com o poder, com as instituicdes, com as tecnologias, com a
cooperacdo e com o modo de ultrapassar os seus limites (Perrenoud, 2002). Isto €, espera-se
que o educador/professor assuma uma postura de analista reflexivo sobre todas as suas agdes
inerentes ao processo de ensino e perante todos os sujeitos que fazem parte dele. SO, deste
modo, colmatando as suas fragilidades e reconstruindo a sua pratica numa perspetiva de
aperfeigoamento ¢ que o docente podera sustentar plenamente a sua profissdo. Neste
seguimento, torna-se evidente que o profissional de Educagdo deve familiarizar-se com

exercicio reflexivo desde sempre, iniciando a sua aprendizagem na propria formagao inicial.

1.1.2. O Estagio Pedagodgico e o Estagiario

O processo de formagdo de um futuro professor ¢ composto por um leque amplo de
experiéncias, sendo que o contacto com a realidade do ensino se assume como um elemento de
elevada relevancia. Assim sendo, interessa analisar o que ¢ o Estagio Pedagogico e qual o seu

efeito no futuro profissional.

O Estagio Pedagdgico ¢ o processo de transicdo entre a teoria inerente a formacao de
professores e a realidade praticavel das escolas, “caracterizado pelo assumir de novas tarefas e
exigéncias profissionais, as quais conduzem a vivéncia de contradi¢des e ambivaléncias que
resultam da duplicidade de papéis, o de professor ¢ de estudante” (Ferreira, 2012, p. 91). E
também “‘um periodo fundamental na aquisi¢ao de conhecimentos e experiéncia e ¢ entendido
pelos alunos estagiarios como um periodo de desenvolvimento, de preparacdo para o futuro e

aperfeicoamento das suas competéncias profissionais visando a sua inser¢ao no mercado de
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trabalho” (Francisco, 2006, p. 3). E ainda, ¢ definido por Matos (2011, citado por Ferreira,
2012) como

a integragdo no exercicio da vida profissional de forma progressiva e orientada, através da pratica
de ensino supervisionada em contexto real, desenvolvendo as competéncias profissionais que
promovam nos futuros docentes um desempenho critico e reflexivo, capaz de responder aos

desafios e exigéncias da profissao” (p. 20).

Analisando o cendrio acima descrito por Ferreira (2012), Francisco (2006) e Matos
(2011), ¢ verificavel que o Estagio Pedagogico serd o confronto com a realidade futura do
estagidrio, onde se espera que este finalize o seu processo de formagao inicial, adequando a sua
pratica a teoria apreendida, a realidade observada e as suas crencas enquanto ser humano e
individuo pertencente a uma sociedade. E neste espaco de formagdo que os estagiarios
“modificam as suas identidades para incorporar novas imagens de boas praticas de ensino com
que eles se depararam no programa de formagdo de professores” (Horn, Nolen, Ward &
Campbell, 2008, citado por Ferreira, 2012, p. 98). Seguindo o mesmo pensamento, Felicio e
Oliveira (2008, p. 223), acreditam que a “problematiza¢do das vivéncias realizadas no estagio,
a luz da teoria estudada nos diferentes componentes curriculares do curso, contribui [...] para
com a formacao pratica do futuro professor”. Horn, Nolen, Ward e Campbell (2008) enfatizam
ainda, o facto de, por vezes, as aprendizagens durante o programa de formacao de professores
poderem, ou ndo, ser visiveis e vidveis aquando do contacto com a realidade no Estagio

Pedagogico.

E neste confronto das aprendizagens tedricas com a pratica vivenciada que os estudantes
se transformam em futuros profissionais da Educag¢do, erguendo-se um novo
educador/professor com uma pratica-pedagogica Unica e ajustada a sua formagao, a reflexao da
sua pratica e ao seu pensar individual. Apoiando esta ideia, Lima (2001, p. 58) afirma que “a
formagdo docente faz-se pelo trabalho de reflexdo critica sobre a pratica pedagogica, a
realidade, a fundamentagdo teorica estudada, bem como pela reconstrugdo permanente da

identidade pessoal e profissional”.

Assim, o perfil do estagiario tal como o do educador/professor ja formado ¢ varidvel,
dificil de definir. Apesar de os estagiarios em situacdo de Estdgio Pedagogico, reunirem em si
uma vasta fundamentagdo teorica, constituida por competéncias possivelmente viaveis, s6 o
contacto com a realidade e a andlise e reflexdo sobre os seus atos pode complementar o
desenvolvimento das competéncias pedagogicas, tornando-o num profissional cada vez mais
competente. Nas palavras de Batista (2011, citado por Ferreira 2012, p. 20), “ter competéncias
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ndo € ser competente, isto €, ser detentor de competéncias ndo € garantia de competéncia,
porquanto a competéncia ¢ situacional, manifesta-se na acc¢ao e € de natureza relacional”. Assim
¢ possivel depreender, que sé na acgdo, na constatacio da teoria, o estagidrio pode testar a sua

competéncia.

Criado este campo conceptual, Batista (2011, citado por Ferreira, 2012, p. 20) defende

que a formacgao deve ser

um espago onde se adquira os requisitos da competéncia e ndo meras competéncias.
Assim, ¢ necessario que se criem condigdes para que exista tempo ¢ espago para pensar, para
analisar, para produzir, para construir e (re)construir o pensamento, o conhecimento, as crengas
e as concepgdes. E ainda necessario que a criatividade, a sensibilidade, o autodesenvolvimento,
a comunicagdo e as metacompeténcias sejam objecto de desenvolvimento, o que apenas ¢ viavel
se houver investimento no pensamento critico e reflexivo, porquanto a atribuicao de sentido e de

significado as vivéncias ¢ fundamental. (Batista, 2011, pp. 437-438).

Portanto, € no sentido de se criar condigdes propicias ao pensar, a analise, a produgao e
a construcao, que a formagao invoca quatro etapas imprescindiveis no processo de formacgao
inicial de educadores/professores. Sdo elas: a observagdo, a planificagdo, a acdo e a reflexao.
Sendo que todo este processo tem como finalidade a constante reflexdo critica sobre a pratica,
o confronto da teoria com a realidade e a moldagem, tanto académica como pessoal, de futuros

profissionais da Educacao.
Passemos entdo a desocultacao de cada uma delas:

A observacio, segundo Dias (2009, p. 175), “é um processo fundamental que ndo tem um
fim em si mesmo, mas que ¢ subordinado ao servico dos sujeitos e dos seus processos
complexos de atribuir inteligibilidade ao real, fornecendo os dados empiricos necessarios a
posteriores analises criticas.”. Esta “devera ser a primeira e necessaria etapa de uma intervengao
pedagodgica fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p. 29). Todavia, deve
estar presente em toda a pratica, funcionando como meio de conhecer a realidade e, também,
funcionando como instrumento de recolha de dados. E esta etapa que determinara o sucesso das
praticas educativas do estagiario, pois s6 aprendendo a observar € que ird perceber qual o
melhor modo de intervir.

Uma vez a observacao feita, segue-se a planificacdo que deve articular os contetdos
programaticos previstos € os aspetos observados previamente. Segundo Zabalza (1994, p. 47),
planificar ¢ “converter uma ideia ou um proposito num curso de acdo”. Alvarenga (2011, p. 23)

u ) ; ) u v ) ’ Y )
acrescenta que “planificar é determinar o que deve ser ensinado, como deve ser ensinado € o
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tempo que se deve dedicar a cada conteudo e prever estratégias para a aquisi¢ao € a
aprendizagem eficazes por partes dos alunos.”.

A acdo ¢ a execucao da planificacdo, onde o educador/professor expressa o conhecimento,
transformando este em pratica. No entanto, a pratica educativa deve ser flexivel, pois interessa
corresponder as necessidades dos alunos, mesmo que seja necessario a alteragao da planificacao
aquando da acdo. A acao sé fara sentido se promover aprendizagens novas, garantindo o

esclarecimento de todas as davidas dos alunos.

Por ultimo, apresenta-se a reflexdo, uma das mais importantes etapas de ensino, pois para
que haja aprendizagem ¢ necessario que os docentes revejam o seu proprio modo de aprender
e de construir a experiéncia, sendo imprescindivel o desenvolvimento de praticas reflexivas, a
fim de proporcionar o desenvolvimento de competéncias em seus alunos (Perrenoud, 2002).
Cunha (2010, p. 43), refere que “¢€ necessario que o professor pratique, de quando em vez, uma
analise retrospectiva sobre a sua atividade profissional, tirando conclusdes acerca dos seus
progressos, erros e fracassos.”. SO esta anélise o pode fazer compreender a sua pratica, a fim de
a avaliar. Partilhando da mesma opinido, Sacristan (1994, citado por Roldao, 1999, p. 116),
menciona que “o pleno exercicio de uma profissdo pressupde a possibilidade, a necessidade e
a capacidade de o profissional refletir sobre a fun¢ao que desempenha, analisar as suas praticas
a luz dos saberes que possui e como fontes de novos saberes”. Pois “a pratica permite o
envolvimento activo do proprio professor e proporciona uma experiéncia a partir da qual ¢
possivel reflectir. A reflexdo pode, por outro lado, estimular novos interesses, questdes e
desenvolvimentos tedricos e possibilitar uma pratica mais segura, mais consistente e mais
aperfeicoada” (Ponte, 1994, p. 76). E, entdo, imprescindivel que o candidato a
educador/professor englobe na sua acao didria a tarefa de refletir sobre o trabalho que realizou
dentro da sala de aula, verificando os pontos menos positivos e procurando solugdes para os
mesmos. Deste modo, realizando esta sequéncia de etapas, o aluno em processo de formagao
estara a cumprir o seu papel enquanto estagiario, aprendendo a por em pratica a arte de ensinar
e, acima de tudo, estara a edificar, em si, um profissional reflexivo, critico em relagdo a sua
pratica, numa perspetiva de aperfeicoamento.

Assim, o estagidrio percorre as duas primeiras fases de trés que Flores (2000, citado por
Arantes, 2004, p. 47) considera constituintes do processo de formagao dos professores: (1) “a
formagao inicial que decorre numa determinada instituicdo, em que o aluno futuro-professor
adquire as competéncias e os conhecimentos necessarios para a futura profissdo”; e (2) “a fase

de iniciacdo ao ensino, onde o jovem professor adquire as competéncias praticas” (Flores, 2000,
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citado por Arantes, 2004, p. 47). No entanto, ¢ fulcral que no futuro o novo professor nao
descure da (3) “fase de formacao continua, cujas ac¢des de desenvolvimento profissional
contribuirdo para o enriquecimento e aperfeigoamento do professor como profissional.” (Flores,

2000, citado por Arantes, 2004, p. 47).

O autor acima citado conclui que “ndo se pode entender o processo de formacgdo de
professores com etapas estanques, antes, as diversas fases devem ser vistas como estando
interligadas” Flores (2000, citado por Arantes, 2004, p. 47). Seguindo as palavras do autor até
entdo referido (Flores, 2000), entende-se que € essencial que o futuro profissional em Educagao
nao descure nenhuma das fases inerentes ao seu processo de formagao, pois todas interligadas

fornecer-lhe-ao as ferramentas essenciais para exercer a sua profissdo de forma competente.
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Capitulo 11
A Integracao de saberes como chave do

SuUcesso
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Este capitulo debrugar-se-a sobre a revisao bibliografica de duas das areas curriculares
presentes no quotidiano escolar do Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico: a Matematica
e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio. Ao longo deste capitulo, dar-se-4 conta da
importancia curricular da Matematica, tal como do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio,
0s avangos e retrocessos relativos ao programa de Matematica, a vertente integradora do
Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio e principalmente, enfatizar-se-a as representagdes

dos alunos face as duas disciplinas.

2.1. Matematica: um bicho-papao preconcebido

Partindo daquela que ¢ a disciplina mais temida pelos alunos e, por isso, considerada
um “bicho-papao” por muitos deles, apresentar-se-a de seguida uma contextualiza¢do da
importancia da Matematica no curriculo escolar, tal como as mudangas referentes ao seu
programa. Por ultimo, serdo debatidas as representagdes dos alunos referentes a Matematica,

tentando problematizar o sentimento de terror referente a esta disciplina.

2.1.1. A Matematica no curriculo escolar

A Matematica sempre esteve e estard inerente ao dia-a-dia da sociedade e ¢,
essencialmente, por esta razdo que ela se torna progressivamente a area foco do curriculo
escolar. Apesar de todas as dificuldades bem conhecidas no que diz respeito a esta area, as quais
irdo ser debatidas mais adiante (seccdo 2.1.3., Representagdes dos alunos: o terror da
Matematica), esta continua a ser indiscutivelmente a disciplina que ird conceder conhecimentos

aos alunos para serem socialmente ativos.

Segundo Moreira e Oliveira (2003), “durante muito tempo a Matemadtica ndo era
considerada como um saber susceptivel de ser desenvolvido com as criangas” (p. 18). Esta area
era abordada somente referente a questdes aritméticas ou ao desenvolvimento do raciocinio
logico, s6 ganhando algum reconhecimento apos o aparecimento das Orienta¢des Curriculares
para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), em 1997, onde a Matematica ¢ explicitamente um

dominio a desenvolver no ambito da area de Expressao e Comunicacao.

De facto, a aprendizagem deste dominio ndo ¢ nada mais do que um direito de todas
criangas e jovens, constituinte, como tanto outros, do documento relativo aos Direitos das
Criangas, ratificado pela Assembleia da Republica, em 1990 (Moreira & Oliveira, 2003). “Na

verdade, a Matemadtica surge em todos os curriculos por razdes de ordem cultural, profissional
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e civica, o que remete para o desenvolvimento das pessoas enquanto membros de uma

sociedade” (Moreira & Oliveira, 2003, p. 20).

A importancia da Matematica ja foi inumeras vezes discutida, tendo sido apresentadas
as mais variadissimas opinides por diversos autores. Apesar de ja ndo se encontrar em vigor, as
antigas Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) de 1997, consideravam

esta drea como uma area basica pelo facto de ter

um papel essencial na estruturacao do pensamento, e dada a sua importancia
para a vida do dia a dia e para as aprendizagens futuras, o acesso a esta linguagem ¢

fundamental para a crianca dar sentido, conhecer e representar o mundo.” (ME, 1997,
p. 6).

As Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE) sao um dos
documentos do Ministério da Educagao que exalta a relevancia da Matematica no curriculo. Tal
como neste documento, em 2007, no novo Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB)
¢ visivel a preocupagdo que se tem dado a aprendizagem da Matematica, tendo este sido
elaborado por investigadores em Educacdo Matematica. No entanto, em 2013, este programa
foi anulado, sendo esperada a publicagdo de um novo, que teria origem nas Metas Curriculares
de Matematica para o Ensino Basico (2012). Ainda, em 2010, a proposta, das Metas de
Aprendizagem para o Pré-Escolar, de elevar a Matematica a area, a par com a Linguagem Oral

e Abordagem a Escrita, colocou a olhos vistos o peso que esta disciplina tem no ensino.

Desta forma, compreendendo a importancia dada a Matematica e a sua aprendizagem,
torna-se essencial que esta disciplina seja abordada desde os primeiros anos de escolaridade.
Segundo as OCEPE (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 77), “o desenvolvimento de no¢des
matematicas inicia-se muito precocemente e, na educagdo pré-escolar, ¢ necessario dar
continuidade a estas aquisi¢des e apoiar a crianga no seu desejo de aprender”. E fundamental
que sejam criadas situagdes que levem a aprendizagem da Matematica, de forma palpavel e
real, anulando a ideia de que a Matematica nao serve para nada. Sao estes primeiros anos que
“vao influenciar positivamente as aprendizagens posteriores e € nestas idades que a educacao
matematica pode ter o seu maior impacto” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 77). No
entanto, Moreira e Oliveira (2003) alertam para o facto de que “a matematica na Educagdo Pré-
Escolar ndo pode em nenhuma circunstancia ser desenquadrada do todo que constitui o

desenvolvimento social e intelectual da crianga desta fase etaria” (p. 19).
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Uma vez que as criangas aprendem a linguagem Matematica através de experiéncias
informais, criando representacoes, utilizando ideias Matematicas, de situagdes com significado
para elas, ¢ necessario que o educador faca uma abordagem coerente e contextualizada na
realidade das criangas, levando-as a novas descobertas e ao aprofundamento e desenvolvimento
de novos conhecimentos (OCEPE, Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016). Pimentel, Vale, Freire,
Alvarenga e Fao (2010, p. 7) acrescenta que ¢ fundamental “incentivar os alunos a explicar os
seus raciocinios e o seu pensamento matematico desenvolve a capacidade de comunicagdo e
contribui para a consolidagdo dos conceitos envolvidos e para a melhoria das suas

aprendizagens”.

Tal como no Pré-Escolar, no 1.° Ciclo também acresce a preocupagdo com esta area
curricular, sendo cada vez mais pedida a aten¢do e o cuidado aos professores aquando da sua
abordagem. O Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Bésico - 1.°, 2.°¢ 3.°

Ciclos (ME, 2013), salienta que

O gosto pela Matematica e pela redescoberta das relagoes e dos factos matematicos —
que muitas vezes ¢ apresentada como uma finalidade isolada — constitui um proposito que pode
e deve ser alcancado através do progresso da compreensdo matematica e da resolugdo de
problemas. Neste sentido, ¢ decisivo para a educagdo futura dos alunos que se cultive de forma
progressiva, desde o 1.° ciclo, algumas caracteristicas proprias da Matematica, como o rigor das

defini¢des e do raciocinio, a aplicabilidade dos conceitos abstratos ou a precisao dos resultados.
(p- 2).
Anterior a este documento, mas ndo menos importante ¢ promotor da Matematica, o

PMEB (Ponte, et al., 2007) afirma que

a disciplina de Matematica no ensino basico deve contribuir para o desenvolvimento pessoal do
aluno, deve proporcionar a formagdo Matematica necessaria a outras disciplinas e ao
prosseguimento dos estudos — em outras areas e na propria Matematica — e deve contribuir,
também, para a sua plena realizag¢do na participacdo e desempenho sociais e na aprendizagem ao

longo da vida. (p. 3)

E possivel entdo afirmar que a Matematica é definida como uma area que proporciona
ndo so6 aprendizagens futuras, aplicaveis ao dia-a-dia, mas também fomenta o desenvolvimento
pessoal e social. E um dominio que ndo se encerra em si mesmo, oferecendo aprendizagens
precisas para as restantes areas e até mesmo para a vida social. E a realidade do quotidiano que

nos ensina a aplicabilidade dos contetidos Matematicos e ¢ a Matematica que nos apetrecha
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para a vida social, por exemplo no desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico, inerente

a qualquer tomada de decisdao do quotidiano.

Tal como refere D’ Ambrosio (1990, citado por Nunes & Groenwal, 2007, p. 98) “a
matematica se justifica, nas escolas, por ser util como instrumentador para a vida, para o
trabalho, parte integrante de nossas raizes culturais, porque ajuda a pensar com clareza e a

raciocinar melhor”.

Por tudo isto, urge o ensino da Matematica desde cedo, pois seguindo o pensamento de
Baroody (2002, p. 333), “¢ nestes niveis iniciais que ¢ moldada a predisposi¢do para a

aprendizagem e uso da matematica e, em muitos casos, fixada para sempre”.

“A Matematica estd em todo lado!” — esta € a célebre frase que todos ouvimos da boca
dos professores, que a repetem na esperanca de que os alunos se interessem pelos contetidos a
fim de os compreender. No entanto, os professores estao certos do que afirmam. A verdade ¢é
que os conteudos Matematicos sdo ferramentas imprescindiveis a vida, ao dia-a-dia. Sem a
Matematica, a tomada de decisodes e a resolugdo de problemas estaria confinada, pois 0 nosso
raciocinio logico estaria estagnado e a nossa a¢ao enquanto cidadaos conscientes e ativos seria

deploravel.

Nunes e Groenwald (2007, p. 98) acrescentam que a Matematica “constitui-se em um
sistema de expressao através do qual podemos organizar, interpretar e dar significado a certos
aspectos da realidade que nos rodeia”. Moreira e Oliveira (2003, p. 20) refor¢am a ideia anterior,
afirmando que esta area tem “um papel significativo e insubstituivel, ao ajudar os alunos a
tornarem-se em individuos competentes, criticos e confiantes nas participacdes sociais que se
relacionem com a matematica”. Aharoni (2008) adianta ainda que a Matematica ¢ fundamental

para quase todas as profissoes de hoje, ndo esquecendo que esta

oferece muito mais do que isso — ensina-nos o pensamento abstracto de um modo
preciso e ordenado. Promove habitos basicos de raciocinio, tais como a capacidade de distinguir

entre o essencial e o supérfluo, e a capacidade de obter conclusdes logicas. (p. 21).

Concluindo, o Programa de Matemdtica do Ensino Bésico (Damido & Festas, 2013),
salienta que o ensino desta area/dominio tem trés grandes finalidades, que constituem os pilares

do seu tdo elevado valor:

1) A estruturagdo do pensamento — o desenvolvimento das capacidades proprias desta

disciplina, auxilia na organiza¢do do pensamento, tornando-se a base do raciocinio
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hipotético-dedutivo. A aprendizagem dos conteudos Matematicos “contribui para
alicercar a capacidade de elaborar analises objetivas, coerentes € comunicaveis” (p. 2),
promovendo a capacidade de argumentar, justificar uma dada posicao e descobrir falsos
raciocinios.

2) A analise do mundo natural — a Matematica ¢ inquestionavelmente necessaria para a
compreensdo do mundo. A assimilacdo de certos conteidos Matematicos “revela-se
essencial ao estudo de fendmenos que constituem objeto de atencdo em outras
disciplinas do curriculo do Ensino Basico (Fisica, Quimica, Ciéncias da Terra e da Vida,
Ciéncias Naturais, Geografia...) ” (p. 2).

3) A interpretacao da sociedade — apesar de a aplicabilidade da Matematica ndo ser algo
evidente do ponto de vista dos alunos, excetuando certos contetidos como por exemplo
as medidas de grandezas, a verdade ¢ que “0 método matematico constitui-se como um
instrumento de eleicdo para a analise e compreensdao do funcionamento da sociedade”
(p. 2). E necessario em diversas areas da atividade humana, “contribuindo assim para o

exercicio de uma cidadania plena, informada e responsavel” (p. 2).

Deste modo, tornam-se percetiveis as razdes pelas quais ¢ fundamental redobrar a atengao
dada a lecionagdo da Matematica, quer no Pré-Escolar, quer no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
fomentando o gosto pela sua aprendizagem. Todavia € neste seguimento que surge a
necessidade de reformular e adaptar, cada vez mais, o programa de Matematica ao seu publico-

alvo, tornando a sua lecionacgao atrativa e os seus conteudos mais percetiveis e com significado.

2.1.2. Do curriculo antigo ao atual: as mudancas na lecionacio da Matematica

Importa agora perceber quais os retrocessos € os avangos feitos relativamente ao ensino
da Matematica, uma vez que, como Vvisto no ponto anterior (seccdo 2.1.1. A Matematica no
curriculo escolar), esta apresenta tao elevada relevancia no curriculo escolar. O conhecimento
da Historia da Matematica ¢ uma mais-valia no processo de ensino-aprendizagem desta area,
pois s6 conhecendo o passado ¢ possivel perceber e preparar o futuro (Mota, Ralha & Estrada,

2011).

Em 1772, nos Estatutos da Faculdade de Matematica da Universidade de Coimbra,
encontraram-se registos referentes a Historia da Matematica. Logo depois muitas outras

referéncias e abordagens foram surgindo. Segundo Fried (2001, citado por Mota, Ralha &
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Estrada, 2011) as maiores vantagens da utilizagdo da Historia da Matematica ¢ que esta
“humaniza a Matematica; torna a Matematica mais interessante, mais perceptivel e mais
acessivel; fornece uma visao interna dos conceitos, problemas e resolugdo dos problemas” (p.
1). Para além disso, esta apresentagdo global do que ¢ a Matematica fa-la mais atingivel e

percetivel tanto para os alunos, como para a sociedade em geral.

Mota, Ralha e Estrada (2011), baseadas em Siu (1997), afirmam que

a Historia deve ser usada como mais uma ferramenta na obtencdo desses bons
resultados; a Historia pode ¢ deve ser de facto uma experiéncia viva que estabeleca ligagdes

dentro da prépria Matematica de modo a tornar a sua aprendizagem mais facil e mais profunda.
(p-2).

Neste seguimento, em Portugal ja ¢ notéria a vontade de incluir a Historia da
Matematica nas diretrizes programaticas do ensino da disciplina de Matemadtica. Porém, na
pratica, esta ¢ ainda escassa e, por vezes, ignorada pela docéncia, pelas mais variadas razdes —
exaltando-se a falta de tempo. No que diz respeito a formagdo dos professores, ja existem
algumas unidades curriculares, que fazem parte dos planos de estudos das Licenciaturas e
Mestrados, que trabalham este conteido. Relativamente aos manuais escolares (guides do
ensino e da aprendizagem), ainda € pouco relevante a abordagem a Histéria, aparecendo como
uma introdu¢do ao capitulo, uma curiosidade final ou um problema matematico. No entanto e
no ponto de vista das autoras Mota, Ralha e Estrada (2011), estes pequenos apontamentos
referentes a Historia da Matematica, ja consistem numa instigacdo a abordagem e inclusao da
mesma na lecionagdo desta area curricular, auxiliando os professores no cumprimento das

diretrizes programaticas e envolvendo ativamente os alunos na Historia.

Tal como esta inclusdo no programa € necessdria, muitas outras mudancas sio
imprescindiveis no curriculo matematico. Como ja foi supramencionado, a Matematica ¢ uma
area que desenvolve competéncias imprescindiveis a vivéncia do ser humano, dai advir a
importancia de uma lecionacao eficaz. E para que o ensino tenha sucesso tornam-se
indispensaveis as reformas e adequacdes dos programas. Apoiando esta ideia, Sa (2000, citado

por Amaral, Ralha & Gomes, s.d.), afirma que a Matematica

implica, pressupde e destina-se a desenvolver fungdes nobres do nosso intelecto, por vezes ditas
de alto nivel: as capacidades de reflexdo, de raciocinio, de hierarquizacdo, de relacionagdo, de
argumentacdo, entre outras, por esta ou outra ordem. Trata-se, por isso, de uma disciplina muito

sensivel, de grande vulnerabilidade as mudangas metodologicas e de estratégia didatica. (p. 2)
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Neste sentido, sdo inumeras as mudancas/ajustes do curriculo da Matematica, em
Portugal. Foram e sdo consecutivamente feitas reformas a nivel metodologico, pedagdgico e
até¢ fisico no sistema de Educag¢do, mas nem sempre estas sdo respostas aos problemas,

continuando a ser visivel o insucesso nesta disciplina.

Na opinido de Barber e Mourshed (2007, citado por Amaral, Ralha & Gomes, s.d.),
explicitada num relatorio elaborado a nivel mundial sobre o desempenho dos melhores sistemas
de ensino, ndo sdo sO necessarias reformas ao nivel financeiro, mas essencialmente ¢
fundamental “1) Getting the right people to become teachers, 2) developing them into effective
instructors and, 3) ensuring that the system is able to deliver the best possible instruction for
every child” (p. 2). Este estudo afirma ainda que a grande base para a elevagdo do sistema de

ensino ¢ a formacao da docéncia.

Aqui impdem-se algumas questdes pertinentes: a formagdo de professores, em
Portugal?! Quais as reformas?! Em 1986, a Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro, declara que a
formacdo de professores deve ser feita através do ensino superior (Licenciatura), sendo
obrigatoria a contemplacdo das componentes de formacgao pessoal, social e cultural; preparagao
cientifica na especialidade; e formagao pedagogico-didatica. J4 em 2007, a Lei de Bases do
Sistema Educativo (Decreto-Lei n® 43/2007, de 22 de Fevereiro), noticia a necessidade dos

graus de Licenciado e Mestre para o desempenho docente.

O Artigo 4° afirma que

1 — Tem habilitagdo profissional para a docéncia nos dominios a que se refere os n.° 1 a
4 do anexo, os titulares do grau de licenciado em Educagdo Bésica e do grau de mestre na

especialidade correspondente obtidos nos termos fixados pelo presente decreto-lei.

Esta reforma ja contempla outras componentes no seu plano de estudo: formacgao
educacional geral; didaticas especificas; iniciagdo a pratica profissional, formacao cultural,
social e ética; formacdo em metodologias de investiga¢do educacional; e formacao na area da
docéncia (Artigo n.° 14, Decreto-Lei n® 240/2001, 30 de Agosto) (Amaral, Ralha & Gomes,
s.d.).

No que refere as reformas da Matematica, no geral, encontram-se alguns pontos
importantes, desde a carga horaria, o papel do professor, as competéncias bdasicas da
Matematica. Deste modo, descreve-se abaixo algumas alteragdes relevantes no ensino do

curriculo matematico.
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Em 1975, o inicio do denominado de 4.° periodo, foram publicados novos programas de
Matematica e aumentadas as horas semanais de 3 para 4. Os professores eram vistos como
condutores do processo de ensino-aprendizagem, baseando a sua agdo em diretrizes

apresentadas pelo Ministério da Educacao.

No ano de 1986, com a Lei n.° 46/86 de Outubro de 1986, ocorreu a divisdo entre o
Ensino Basico e o Secunddrio. O professor devia agora agir como um problematizador,
colocando todo o tipo de questdes, desenvolvendo nos alunos a capacidade de resolver

problemas.

Em 1991, houve estagnacdo das reformas, tendo-se apenas procedido a uma
reformulacdo das competéncias basicas da Matematica. Assim era pretendido que os alunos
criassem uma “predisposicdo para raciocinar matematicamente, isto ¢, explorar situagdes
problematicas, procurar irregularidades, fazer e testar conjecturas, formular generalizagdes e
pensar de maneira 16gica” (Ferreira, 2004, pp. 73-74). Acrescenta-se ainda, a relevancia de os
alunos contatarem com aspetos da Historia da Matematica (importancia esta ja abordada no
inicio deste ponto, 2.1.2.) e de utilizarem, “sempre que possivel, recursos variados, como

tecnologias e materiais manipuldveis” (Ferreira, 2004, p. 75).

A partir de 2000, pedia-se cada vez mais a estabilidade escolar, mas os anos que se
seguiram foram palco de varias mudancgas. S6 no ano de 2001, o curriculo foi ajustado cerca de
doze vezes. Mais adiante, em 2011, o Ministério da Educa¢ao aumentou as cargas horarias, de

Portugués e Matematica do 5.° ao 9.° ano, para sete horas semanais.

Atualmente, em 2017, ndo s3o muitas as reformas feitas. As cargas horarias de
Matematica continuaram iguais (sete horas semanais), mas apela-se cada vez mais a
interdisciplinaridade, de forma a tornar os contetidos significativos e as aulas menos monétonas.
Em contrapartida os programas e as metas em vigor ndo serdo alterados e ndo serdo adotados
novos manuais escolares. Por tudo isto, o Ministério da Educagao afirma que nao esta acontecer

nenhuma reforma curricular.

2.1.3. Representacdes dos alunos: o terror da matematica

A Matematica ¢ uma area do conhecimento que auxilia os individuos na criacao de
ferramentas que permitem o desenvolvimento de habilidades fundamentais ao raciocinio logico

dedutivo, interferindo na capacidade intelectual e estrutural do pensamento (Bastos, 2006,
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citado por Peretti, 2009). Nao obstante da sua importancia, ha um grande numero de
reprovacoes nesta disciplina o que leva a que esta area curricular seja temida pela comunidade

escolar.

Os alunos encaram a Matematica com o pré-conceito (construgdo prévia de um parecer
sobre algo/alguém, baseado na 1.* impressdao ou opinido de outrem) € com o preconceito
(exclusdo automadtica do gosto/interesse por algo/alguém, impedindo a constru¢do de uma
relacdo) de que a “matematica ¢ dificil” (Silva, 2005, p. 2), sucedendo, consequentemente, 0s
maus resultados. Na generalidade, os professores de Matematica apercebem-se de que os seus
alunos receiam esta disciplina ao ponto de a encararem como misteriosa € sentirem pavor e
vergonha por nao a aprenderem. A soma de inimeros sentimentos negativos com a nao
compreensdo da linguagem matematica e o seu inalcangavel conhecimento traduzem-se no
sentimento de ddio por esta area do saber. Com tudo isto, surge a tdo popularizada expressao,

que serve de definicdo: a Matematica ¢ um “bicho-de-sete-cabegas” (Silva, 2005, p. 4).

E preocupante a imagem que os alunos tém desta disciplina, mostrando-se sempre pouco
cativados para a sua aprendizagem, acabando por ndo se empenharem na resolucdo de
atividades Matematicas. As dificuldades que surgem na aprendizagem da Matematica podem
apresentar diversas origens, nao tendo de ser resumidas ao pré-conceito e preconceito formado
na sociedade em relagdo a esta drea de conhecimento. A causa destas dificuldades pode ter
origem nao-neurologica, mas também, em muitos casos, surgem de questdes neuroldgicas.
Estas ultimas sdo divididas, segundo Novaes (2007, citado por Peretii, 2009), em trés tipos de
transtornos: o transtorno da leitura, o transtorno da matematica e o transtorno da expressao

escrita.

Sao inumeros os estudos e relatdrios existentes que apresentam estatisticas sobre os
maus resultados a Matematica, provenientes, na maioria, das dificuldades dos alunos.
Considerando o estudo feito pela Dire¢ao-Geral de Estatisticas da Educagdo e Ciéncia
(DGEEC), sobre o desempenho escolar dos alunos em cada disciplina do 2.° ciclo do ensino
basico geral, no ano letivo de 2014/15, € possivel comprovar que a disciplina que apresenta os
piores resultados ¢ a Matematica. A maior percentagem de alunos com classificagdo final
negativa, no 5.° ano, foi na disciplina de Matematica (26%) (Grafico 1). Segundo a DGEEC,
“cerca de um quarto de todos os alunos do 5.° ano nao obtiveram classificacao final positiva”

. 7). A historia repete-se no 6.° ano, onde a percentagem € de 30%.
(p-7) p , p g
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Percentagem de alunos com classificacdo final negativa na disciplina,
entre os alunos matriculados no 5.2 ano, em 2014/15

Matematica 26%
Inglés

Portugués

Histdria e Geografia de PT
Ciéncias Naturais
Educacdo Visual

Educac¢do Musical

Educag¢do Tecnoldgica

Educacdo Fisica

Figura 1 — Percentagem de alunos com classificacdo final negativa na disciplina, entre os

alunos matriculados no 5.° ano, em 2014/15.

Aquando do estudo da percentagem de alunos que, tendo transitado do 5.° para o0 6.° ano
com classificagdo negativa na disciplina, conseguiram recuperar e superar essa negativa no 6.°
ano, a Matematica encontra-se no fim do grafico, verificando-se que s6 21% dos alunos

conseguiram melhoria de nota.

Quando analisadas as disciplinas que estdo no cerne do problema da retengao dos alunos,
evidencia-se de imediato a Matematica, apresentando a percentagem de 97%. Ou seja, a causa
dos impressionantes 97% dos alunos, do 2.° ciclo, “chumbarem” de ano provém das
dificuldades sentidas na aprendizagem dos conteudos Matematicos. “Praticamente todos os
alunos retidos no 2.° ciclo tém problemas a Matematica. Por outras palavras ainda, s6 3 em cada
100 alunos retidos no 2.° ciclo ficaram nesta situa¢ao devido a problemas noutras disciplinas,
tendo aproveitamento satisfatorio a Matematica” (DGEEC, 2017, p. 26). Deste modo, torna-se
conclusivo que a “disciplina de Matematica ¢ o foco principal do problema da retencdo em

Portugal, pelo menos no 2.° ciclo de escolaridade” (DGEEC, 2007, p. 26).

Igualmente preocupante ¢ o numero de alunos que ndo conseguiu superar as suas
dificuldades. De entre os alunos que ficaram retidos com nota negativa a Matematica, s6 38%
conseguiram superar as suas dificuldades e alcangar uma nota positiva. Este nimero torna-se
alarmante quando o comparamos com as restantes disciplinas, onde as subidas de notas sao

observaveis. Como refere a DGEEC (2017) “este ¢, de facto, um resultado desanimador: apos
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frequentarem de novo um ano escolar completo de Matematica — cerca de 150 horas letivas
adicionais de repeticdo dos contetidos da disciplina — menos de 40% dos alunos retidos

conseguem recuperar uma nota negativa obtida anteriormente em Matemadtica.” (p. 28).

A DGEEC (2017), acrescenta ainda que a repeti¢dao de ano, apos uma retencao,

parece até ser um mecanismo bastante ineficaz, visto a maioria dos alunos nao
conseguirem recuperar a classificagdo negativa a Matematica apos a repeticdo do ano. Por outras
palavras, no caso da Matematica, parece ser bastante claro que repetir nova dose do mesmo
tratamento ndo ¢ a melhor forma de restaurar a saude a quem ndo respondeu adequadamente ao

tratamento original. (p. 29)

Debrugando agora a atengcdo sobre a avaliacdo internacional Programme for
International Student Assessment (PISA) 2015, relativamente a disciplina de Matematica, €
verificadvel que Portugal conseguiu elevar a sua média para 492 pontos, marcando posi¢ao acima
da média da Organizagao para a Cooperagdo ¢ Desenvolvimento Econdémico (OCDE) (490
pontos). Embora acima da média da OCDE, este estudo considera que a pontuagao de Portugal
nao ¢ significativamente diferente, havendo muitos poucos pontos de diferenca. Estamos entdo
colocados na 22.* posicao entre os membros da OCDE e na 29.* posicao entre todos os
participantes do PISA 2015. Apesar de Portugal ter vindo a melhorar os seus resultados ao
longo dos varios ciclos do PISA, aumentando 38 pontos entre 2000 e 2015, esta ainda distante
do primeiro lugar, pertencente a Singapura com 564 pontos. Entre os 28 paises ocupantes dos
primeiros lugares, encontram-se por exemplo a Alemanha (506 pontos), a Finlandia (511

pontos) e o Japao (532 pontos) (Maroco et. al., 2015).

Atendendo agora ao relatorio Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS), 2015, este enfoca o desnivel existente aquando da comparacao dos resultados por
género. Em Portugal, os rapazes avangam com 547 pontos, 11 pontos de diferenca das raparigas
(536 pontos), sendo o quinto pais onde a diferenca ¢ mais acentuada. Esta desigualdade ¢
contraria ao que ocorre no contexto internacional, tendo em conta o decrescimento do nimero
de paises com diferencgas significativas de pontos relativamente ao critério género (Maroco et.

al., 2015).

Tendo em atengdo os resultados destes estudos, torna-se visivel a razao pela qual os
alunos abominam a Matematica, encarando-a desde sempre como um “bicho-papao”. As

constantes mas notas e a dificuldade que sentem em compreender os conteidos do programa de
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Matematica, levam os alunos a criar um preconceito em relagdo a esta area, que associado ao

pré-conceito ja existente, nao deixam o gosto pela Matematica surgir.

Atendendo ao quadro conceptual desenvolvido até entdo, ¢ fulcral evocar mais uma vez
a atengdo dos educadores e professores para a necessidade de despertar o interesse pela

(13

Matematica nos seus alunos, transformando mentalidades e anulando expressdes como: “a
Matematica ¢ chata”, “ndo gosto de Matematica” e “Matematica ¢ dificil”. E “importante levar
os alunos a perceber que os factos matematicos sdo imprescindiveis no dia a dia, sendo assim
19”’

necessario aprendé-los, ndo fomentando a ideia de que o mais importante € o “produto fina

(Nogueira, 2013, p. 10).

2.2. Conhecimento do Mundo/ Estudo do Meio: o condutor para a realidade

Uma vez concluida a analise referente a Matematica, onde se esclareceu a sua importancia
e se apontou a suas fragilidades, interessa agora apresentar o Conhecimento do Mundo/Estudo
do Meio, contextualizando a sua importancia no curriculo escolar. Nesta sec¢dao expor-se-ao,
ainda, as representacdes dos alunos face ao Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, sendo
visto como um impulsionador de motivagao de aprendizagens nos mesmos. Por ultimo, exaltar-
se-a4 a sua vertente integradora como sendo essencial para a adocdo de uma metodologia

construtivista.

2.2.1. Conhecimento do Mundo/ Estudo do Meio no curriculo escolar

“Os seres humanos desenvolvem-se e aprendem em interacdo com o mundo que os rodeia.”
(Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 88). E esta frase que da inicio a introdugdo da area do
Conhecimento do Mundo, no documento das Orientagdes Curriculares para a Educacao do Pré-
Escolar (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016) e ¢ esta frase que resume toda a importancia que
o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio representa no curriculo escolar. Isto €, a area do
saber abordada nesta sec¢ao assume-se como um ponto de veiculacao com a realidade, sendo a
area do curriculo que mais exprime conhecimento sobre o meio envolvente, incitando ao

desenvolvimento do ser humano, numa perspetiva de dar significado ao mundo que o rodeia.

Considerando que, segundo o Curriculo Nacional do Ensino Bésico, o Meio “pode ser
entendido como o conjunto de elementos, fendmenos, acontecimentos, factores e/ou processos
de diversa indole que ocorrem no meio envolvente e no qual a vida e ac¢do das pessoas tém
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lugar e adquirem significado” (ME-DEB, s.d., p. 75), entao o Conhecimento do Mundo/Estudo
do Meio ird destinar-se a observacao, analise e interpretacdo desses diversos aspetos, a fim de
levar a uma melhor compreensdo dos mesmos, auxiliando na criacdo de individuos que
participem critica e ativamente na melhoria e valorizagcdo do meio que os rodeia (Carvalho &

Freitas, 2010).

Acrescentando ainda, como ¢ referenciado por Solé e Varela (2013), numa comunicacio
integrante do projeto GT-IP/IE, realizado pela Universidade do Minho sobre a formagao de
educadores/professores na area de didatica do Estudo do Meio, o ensino do Conhecimento do
Mundo/Estudo do Meio deve promover “um processo de formagao de agentes de educagdao com
capacidades de reflexdo, com abertura a inova¢do e a uma formacao permanente que interligue
o seu crescimento pessoal e profissional.” (Sol¢ & Varela, 2013, p. 2898). Ou seja, para além
da apropriagdo do conhecimento do meio, a area do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio
promove o desenvolvimento pessoal, levando a criacao de individuos capazes de refletir sobre
o que os rodeia, afincando-se como ativos e conscientes.

Partilhando da mesma opinido, o Referencial Curricular para a Educacao Basica na
Regido Auténoma dos Agores (CREB) apresenta a area do Conhecimento do Mundo/Estudo do
Meio como uma 4rea curricular que “vai ao encontro dos dominios definidos como
imprescindiveis no processo de construcao pessoal e social do aluno da educacdo basica”

(Alonso, Sousa, Gongalves, Medeiros & Carvalhinho, 2011, p. 77). Na perspetiva do CREB, ¢

através das inumeras atividades que se desenvolvem no ambito desta area curricular,
como, por exemplo, a realizagdo de saidas de campo para observagdo do meio envolvente, a
resolugdo de problemas com posterior comunicagdo a turma das solugdes encontradas, a
realizagdo de atividades laboratoriais e experimentais, a realizacdo de debates sobre temas atuais
e/ou polémicos (...) e a construgdo de percursos investigativos problematizadores e reflexivos,
o aluno desenvolve de modo integrado as competéncias-chave definidas neste curriculo regional.

(Alonso, Sousa, Gongalves, Medeiros & Carvalhinho, 2011, p. 77).

Segundo Sardinha (2014), baseando-se em Gomes (2001), o Conhecimento do
Mundo/Estudo do Meio, “permite uma abertura dos alunos ao mundo; desenvolve os seus
modos de pensar; desenvolve atitudes; desenvolve a capacidade de lidar com a tecnologia e
desenvolve a capacidade de utilizar a Ciéncia na resolugao de problemas do dia-a-dia.” (p. 28).
E uma das areas “mais abertas ao desenvolvimento de competéncias centrada no aluno como

pessoa, desenvolver capacidades pessoais e sociais nos discentes através do espagco e da
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investigacao, alargando os horizontes do conhecimento destes, pelo questionamento intelectual
e fisico do mundo.” (Faria, 2007, p. 22).

Esta ajuda na compreensao dos fendmenos e fatores do meio e na preparacao pessoal
enquanto cidaddos ativos consiste na razao pela qual esta area curricular ¢ crucial no processo
de ensino-aprendizagem, sendo, com base na experiéncia obtida durante os Estagios
Pedagdgicos I e II, uma das areas mais apreciadas pelos alunos (aspeto abordado na seccao

2.2)).

De facto, a crianga ao iniciar a Educagdo Pré-Escolar “ja sabe muitas coisas e construiu
algumas ideias nao s6 sobre o mundo social e natural envolvente, mas também sobre o modo
COmo se usam e para que servem objetos, instrumentos e maquinas do seu quotidiano” (OCEPE,
Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 88) e ¢ esta drea curricular que vai organizar o
pensamento da crianga, transformando em certo o errado e promovendo o desenvolvimento e a
aquisi¢do de novos conceitos espaciais e humanos. E de salientar que esta organizagdo do
pensamento surge no sentido em que a maioria das criancas trazem para a escola concecdes
alternativas sobre questdes cientificas, as quais nem sempre estdo corretas, sendo, portanto,
necessario retifica-las. Alids, as OCEPE (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 88) apontam
como “sendo a finalidade essencial da area do Conhecimento do Mundo langar as bases da
estruturacdo do pensamento cientifico”. Tal como referem Silva et al. (1997, citado por
Gongalves, 2011) o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio nao promove apenas a expansao
de saberes basicos imprescindiveis a vida social, mas também preveé “a abordagem de aspectos
cientificos que ultrapassam a experiéncia directa da crianca e as suas vivéncias imediatas” (p.
26).

Roldao (1995) salienta que o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio ¢ uma disciplina
voltada para a descoberta, que envolve os alunos e torna as aprendizagens ativas e

consequentemente mais significativas:

a area do Estudo do Meio assenta em pressupostos metodoldgicos de exploragdo activa da
realidade e de descoberta (os proprios blocos tematicos organizadores intitulam-se sempre «A
descoberta de...»), o que aponta para um trabalho com os alunos em que estes se envolvam com
processos de aprendizagem activos, assentes em metodologias de descoberta, e apoiados em

actividades intelectuais de construcdo de saber. (p. 31)

O facto de o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio promover a exploragdo das
tematicas, a busca pelo saber, a investigacdo, conduz a aprendizagens mais concretas, que se

sequenciam de uma forma logica, deixando de ser um contetido transmitido através do método
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expositivo tradicional. A forma como o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio ¢ lecionado,
quer através de projetos ou visitas de estudo leva os alunos a compreender os seus conteudos
autonomamente. Sendo este processo um grande objetivo educativo: que os alunos aprendam

compreendendo e ndo apenas memorizando. Como afirma Rosario (2002, pp. 15-16),

Toda a acgdo educativa deve incidir sobre a actividade mental construtiva do aluno, criando
condi¢des favoraveis para que os esquemas de conhecimento e, obviamente, os significados
associados aos mesmos sejam os mais profundos e holisticos possivel. Podemos, pois, concluir
que a intervengdo construtivista se orienta para equipar o aluno habilitando-o a realizar, por si
proprio, aprendizagens significativas numa ampla gama de situagdes e circunstancias educativas.

No fundo, que o aluno “aprenda a aprender”.

Arends (1995, p. 4) acrescenta que o processo de ensino ndo deve ser entendido como
um “relato ou transmissdo de verdades estabelecidas aos alunos, mas sim como proporcionar-
lhes experiéncias relevantes e oportunidades de didlogo de modo a que a construcdo de
significados possa emergir.”. Por outras palavras, a metodologia utilizada na lecionag¢do do
Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, como nas restantes areas do curriculo, deve deixar
de ser tradicionalista, transformando-se, como ja referido acima, numa metodologia de
descoberta (Roldao, 1995), numa forma de ensinar construtivista, onde o conhecimento ¢é
construido passo a passo, em concordancia com as especificidades das criangas e com toda a
informacao que a envolve.

A concegdo de que o ensino se baseia “na récita e memorizacao de termos e conceitos,
muitas vezes sem significado para os alunos e que em pouco ou nada contribui para o seu
desenvolvimento cognitivo” (Carvalho & Freitas, 2010, p. 13) € retrograda e explana o ensino
tradicional. “Neste processo classico de ensino, o professor leva para a classe uma ligdo
previamente estruturada que debita sem ter em conta as concepgdes dos alunos. E o modelo de
ensino frontal ou magistral.” (Carvalho & Freitas, 2010, p. 13). Pelo inverso, e em consonancia
com a perspetiva do estudo desenvolvido neste relatorio, no modelo construtivista da
aprendizagem,

o professor deve ter em consideragao as concepgdes prévias dos alunos, uma vez que é
este que deve construir o seu proprio conhecimento, estruturando-o e reestruturando-o sucessiva
e progressivamente. Desta forma, o professor deve ir para a sala de aula preparado para

considerar as concepc¢des prévias dos alunos, por forma a que eles possam apropriar-se

devidamente dos conhecimentos a adquirir. (Carvalho & Freitas, 2010, p. 13).

Para Carvalho (2009, p. 35), s através de metodologias como a construtivista € que
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estaremos a proporcionar aos alunos ambientes educativos geradores de uma maior
continuidade entre a aprendizagem como uma actividade de sala de aula e a aprendizagem como
uma condi¢do para se ser um cidaddo proactivo, capaz de, numa crescente globalizacdo das
sociedades, resolver com sucesso problemas, de propor solugdes criativas e originais, de se
adaptar a mudanga e de demonstrar versatilidade (Barell, 2007; Hmelo-Silver, 2004; Levin et al,

2001; SEC, 2000; Glasgow, 1997).

No entanto, Carvalho (2009) explica que todas estas competéncias s6 se poderdo
desenvolver se a aprendizagem nao for apresentada de forma fragmentada, desligada da
realidade, sem uma dimensao global e integrada dos conceitos cientifico tecnoldgicos. Segundo

0 mesmo autor, este modelo curricular nao forga

os alunos a trilharem caminhos pré-determinados conducentes a destinos especificos
(SEC, 2000) nem a funcionarem como enciclopédias ambulantes, e, muito menos, encaram o
conhecimento como um bem estanque ou estatico, mas antes como algo dindmico, que cresce,
modifica-se e torna-se obsoleto (Glasgow, 1997). Além disso, preparam os alunos para uma

transi¢do bem sucedida da sala de aula para o mundo quotidiano. (Carvalho, 2009, p. 35).

Assim, através de um processo de ensino que auxilie o aluno na constru¢ao do seu
conhecimento, que reforce “a relevancia dos contextos, das estratégias (...), bem como o papel
ativo do aluno na construcao do conhecimento” (Solé¢ &Varela, 2013, p. 2898), orientando-o
aos poucos e pondo em foco o significado real daquilo que ¢ aprendido, ¢ que aluno podera ser

autobnomo na sua aprendizagem e efetivamente apreender a informacao.

Deste modo,

configuramos ao aluno o papel de protagonista da sua aprendizagem, valorizamos os
seus conhecimentos e experiéncias anteriores, adquiridos quer formal quer informalmente, e, em
simultaneo, maximizamos o seu potencial de éxito na vida didria. Ademais, a aprendizagem
torna-se cada vez mais auto-dirigida, auto-orientada, auto-regulatoria e auto-motivadora (Barell,
2007; Lambros, 2004, 2002; Dahlgren et al, 1998; Glasgow, 1997), uma vez que a relevancia
das aprendizagens realizadas pelos discentes passam a ser compreendidas pelos proprios.

(Carvalho, 2009, p. 36).

Ora, o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio deve ser encarado como um motor
para esta construcao e compreensao do conhecimento, ndo sendo uma disciplina estanque ou
isolada. Pelo contrario, esta ¢ uma area globalizadora, integradora e explicativa do mundo
quotidiano da crianga e, por isso, ¢ fundamental que seja lecionada através de uma metodologia

de ensino capaz de exaltar todo o seu potencial e valor.
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Assim, atendendo ao quadro conceptual que se tem vindo a desenvolver, ¢ visivel a
relevancia que o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio tem no curriculo escolar, sendo uma
area promotora de muito conhecimento cientifico e pessoal, mas também impulsionadora de
espirito investigativo e criativo, transformando todo o processo significativo.

Posto o supracitado, torna-se 6bvio a razao pela qual o Conhecimento do Mundo/Estudo
do Meio nao ¢ alvo de sucessivas reformas ¢ alteracdes, ao contrario da Matematica, debatida
na seccao anterior. O facto do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio ser, normalmente, uma
disciplina bem aceite pelos alunos, faz com que ndo seja sujeita a reformas tao acentuadas como

as disciplinas, onde o descontentamento e os resultados maus dos alunos sao evidentes.

2.2.2. O Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio como impulsionador de motivacao

para aprendizagem nos alunos

Segundo alguns estudos e documentos de diversos autores (Fialho, 2007; Silva, Marque,
Mata & Rosa, 2016; Rodrigues, 2015), o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio incita a
curiosidade das criangas, pelo facto de desmistificar a realidade, sendo até natural e intrinseco
que as criancas/alunos tenham um gosto especial pela aprendizagem de conteudos inerentes a
este programa. De entre outras razdes, a principal € claramente a curiosidade inata das criangas,
que as faz querer descobrir o mundo todo de uma sé vez.

Fialho (2007) reforca a ideia, mencionando que o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio
tem como “objecto de estudo aquilo que ¢ igualmente objecto de uma curiosidade genética, que
se manifesta na crianga desde os seus primeiros anos de vida, ¢ sem duvida, a que mais
naturalmente permite uma abordagem curricular centrada na crianga.” (pp. 1-2)

As Orientagdes Curriculares para a Educa¢do do Pré-Escolar defendem que: “a area do
Conhecimento do Mundo enraiza-se na curiosidade natural da crianga e no seu desejo de saber
e compreender porqué.” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 88). Muita da sua curiosidade
satisfaz-se aquando da aprendizagem de contetidos do Conhecimento do Mundo/Estudo do
Meio, onde tem oportunidade de aprofundar, relacionar e comunicar o que ja conhece, tendo
contacto com novas situagdes que suscitam a sua curiosidade e o interesse por explorar,
descobrir e compreender. De acordo com esta ideia, Sa (1994, p. 31) refere que esta area pode
“ser um contributo para se fazer da escola um lugar de prazer e satisfagdo pessoais, porque
oferecem a possibilidade de as criangas realizarem importantes objectivos fazendo coisas de

que realmente gostam”.
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O gosto por esta area disciplinar/disciplina pode ser comprovado através, por exemplo, da
analise do documento “Resultados Escolares por Disciplina”, no ano letivo 2014/2015,
elaborado pela Dire¢ao-Geral de Estatisticas da Educagdo e Ciéncia. Ao analisar as disciplinas
com mais negativas, ¢ percetivel que as Ciéncias Naturais se encontram entre as com menor
percentagem (8%), ou seja, os resultados nesta area sdo positivos, sendo baixa a percentagem
de alunos com nota negativa no final do ano letivo.

O facto de a percentagem de notas negativas nesta area ser baixa pode ndo ser considerado
um indicador explicito do gosto pelo Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, mas ¢ possivel
fazer essa dedugdo se compararmos, por exemplo, com Matematica. Como ja foi debatido na
seccdo 2.1.3., Representagoes dos alunos: o terror da Matemadatica, os alunos apresentam um
preconceito em relacdo a Matematica, traduzindo-se em maus resultados. Pelo contrario,
podemos inferir que os bons resultados a Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio advém do
gosto pelos seus conteudos.

Assim, dependendo das abordagens metodoldgicas feitas (tradicional vs construtivista,
abordadas no ponto anterior, 2.1), esta area curricular pode permitir que haja uma quebra na
tradicional lecionagdo, uma vez que aquando do trabalho nesta area os alunos sentem-se mais
libertos e mais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, pois os assuntos abordados
fazem parte, visivel, do meio que os envolve, sendo para eles mais compreensivel e mais
racional. Como refere Sa (1994, p. 30) “as Ciéncias oferecem uma perspectiva de ensino mais
aberta a diversidade de interesses e aptidoes, compativel com o ideal de uma escola
multicultural”.

Apesar de ser uma area disciplinar/disciplina com uma constituicdo programatica, como
qualquer outra, esta tem uma abertura que permite aos alunos fazerem parte da sua
aprendizagem, ensinando-se a si proprios, estes podem “interrogar-se sobre a realidade, definir
o problema, para decidir o que se quer saber e procurar a solucao” (Silva, Marques, Mata &
Rosa, 2016, p. 89). Este processo traduz-se no método cientifico, explorado através de, por

exemplo, projetos e experiéncias cientificas. Os alunos

problematizam e investigam, colocam hipdteses, pesquisam, recolhem e tratam informacgao,
analisam dados usando os meios e instrumentos adequados para o efeito e encontram solugdes
que levam ou ndo a resposta adequada ao problema, a partir de temas e/ou questdes geradoras de

aprendizagens decorrentes da observagao da realidade que lhes ¢é proxima. (Faria, 2007, p. 23)

E nesta proximidade com o processo de aprendizagem que os alunos se sentem

realizados, se sentem parte integrante e constroem o conhecimento solido. Acrescentado a
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esta ideia, surge o entusiasmo depositado na aprendizagem quando esta ¢ feita em grupo,
ou seja, quando toda a turma trabalha e conjuga esforcos para a consecugao de um projeto,
com o intuito de aprender/descobrir algo, “torna-se uma tarefa altamente motivadora e
aglutinadora de interesses e vontades, permitindo, assim, que todos os alunos, desde os mais
desenvolvidos aos de menos possibilidades participem e sejam uteis sendo por tal
respeitados e aceites sem preconceitos” (Faria, 2007, p. 23). O elevado grau de motivagao
dos alunos pode levar a ndo existéncia de discriminagdo, que muitas vezes se pode encontrar
na Matematica, aquando da distin¢do entre os alunos com aproveitamento e os alunos com

menor aproveitamento.

Igualmente motivador ou gerador de interesse ¢ o facto de o Conhecimento do
Mundo/Estudo do Meio fornecer informagdes aplicaveis e concretas, aos alunos, do mundo
que os rodeia. Esta area permite aprender através da observacao direta, realizar atividades
praticas e visitas de estudo, bem como perceber a importancia da ciéncia e da tecnologia na
compreensdo de fenomenos. Sendo-lhes assim, mais facil, participarem em discussoes,

reflexdes e chegar a conclusdes pertinentes.

Para Harlen (1983, citado por Sardinha, 2014) nao existe outra area curricular capaz de
apresentar conteudos tao cativantes e entusiasticos para as criangas como o Conhecimento
do Mundo/Estudo do Meio, e passamos a citar: “(...) explorando as vias de captar os
interesses das criangas, nenhuma area curricular pode ser mais motivadora e mais

estimulante para as criangas” (p. 23).

Sa (1994, p. 31) defende que “as Ciéncias da Natureza podem ser um contributo para se
fazer da escola um lugar de prazer e satisfacdo pessoais, porque oferecem a possibilidade
de as criangas realizarem importantes objectivos fazendo coisas de que realmente gostam.”
Assim sendo, interessa articular esta area curricular com as restantes, levando o gosto e a
motivagdo para a aprendizagem dos conteudos constituintes das sobrantes areas do

conhecimento.

2.2.3. A vertente integradora do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio

As criangas iniciam a sua aprendizagem por aquilo que lhes é proximo, o seu ambiente,
o seu meio envolvente (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016). No entanto, aquando da sua

exploragdo do mundo desconhecido, as criangas irdo necessitar ndo sé das suas experiéncias,
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mas também das diversas areas cientificas constituintes do curriculo escolar. No entender das
OCEPE (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 88), “para estruturar e representar a sua
compreensdo do mundo, as criangas irdo recorrer a diferentes meios de expressio e
comunicagdo (linguagem oral e escrita, matematica e linguagens artisticas).”.

Assim, apresenta-se a distinta vertente integradora caracteristica da area do
Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, ndo sé porque as suas “diferentes ciéncias serao
abordadas de modo articulado, mas também porque permite mobilizar aprendizagens de todas
as outras areas.” (OCEPE, Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 88). Em consonancia com
esta ideia, o Programa de Estudo do Meio afirma que esta area esta na “intersec¢do de todas as
outras areas do programa, podendo ser motivo e motor para a aprendizagem nessas areas” (ME,
sd., p. 101). Alids, na opinido de Faria (2007, p. 18), “o desenvolvimento das competéncias
essenciais do Estudo do Meio passa pela sua inter-relagdo com as competéncias das outras areas
disciplinares e nao disciplinares”, sendo desta forma uma disciplina que carece da integragdo
curricular.

Deste modo, torna-se visivel a vertente integradora que esta area do saber acarreta,
traduzindo-se na mais facilitadora a integracdo curricular entre os diferentes dominios
constituintes do curriculo.

Importa agora, antes de mais, dar significado ao termo integragdo curricular. Segundo
Pombo et al. (1993, citado por Carvalho & Freitas, 2010, p. 10), a integracdo curricular entende-
se por “qualquer forma de ensino que estabeleca uma qualquer articulagdo entre duas ou mais
disciplinas”. Todavia, Neto (2015, p. 9) vai mais longe, afirmando que um curriculo integrado
¢ “um curriculo onde se integre as experiéncias, os conhecimentos, € ainda os interesses
pessoais e sociais dos alunos”. Beane (2002, citado por Neto, 2015, p. 9) refere que a integragao
curricular “esta preocupada em aumentar as possibilidades de integracao pessoal e social
através da organizacdo de um curriculo a volta de problemas e de questdes significativas,
identificadas de forma colaborativa pelos educadores e jovens”.

Alonso (1996, p. 24) assegura que a integragdo curricular pretende “oferecer ao aluno
um curriculo que lhe possibilite o desenvolvimento da compreensao do mundo e da cidadania
para o qual precisa do desenvolvimento de todas as suas capacidades individuais e sociais”.
Fonseca (2011) conclui que a “integracdo curricular ¢ entendida como o didlogo e o espaco de
interaccao entre as diversas dimensdes da vida escolar: os diferentes campos do saber
disciplinar, a experiéncia dos alunos e dos professores e a comunidade envolvente” (Fonseca,

2011, p. 187). Neste seguimento, compreende-se que a partir da integracao curricular € possivel
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construir um curriculo acessivel a todos os alunos, pois s6 desta forma — articulando estas quatro
dimensdes inter-relacionadas (Beane, 1997 e Alonso, 2002): “a integragdo das experiéncias dos
alunos; a integragdo do conhecimento; a integragdo social e a integragdo da experiéncia dos
professores” (Fonseca, 2011, p. 187) — os conteudos adquirirdo significado e a aprendizagem
terd uma vertente de aplicabilidade, que conduzird a uma maior motivacao. Tal como afirma
Fonseca (2011, p. 187) s6 através da adocao de um curriculo integrado ¢ que se pode “promover
um processo de ensino-aprendizagem contextualizado e significativo, capaz de favorecer nos
alunos o desenvolvimento de competéncias cientificas, reflexivas e axioldgicas, que vao ao
encontro das novas solicitagdes da sociedade democratica contemporanea.”.

As OCEPE (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016) reforcam a ideia, esclarecendo que,
apesar de ser feita uma distingdo entre os blocos de contetidos, estes devem “ser vistos de forma
articulada, dado que a construg¢do do saber se processa de forma integrada, e hé interrelacdes
entre os diferentes conteudos, bem como aspetos formativos que lhes sdo comuns.” (p. 35). E
enfatizam, ainda, que as areas de conteudos ndo sdo “compartimentos estanques a serem
abordados separadamente” (p. 35), mas sim conjuntos de contetidos que ao serem trabalhos

articuladamente, adquirem significado.

Na mesma linha de ideias apresentada pelas OCEPE (Silva, Marques, Mata & Rosa,
2016), Fonseca (2011), recorrendo-se de Beane (2000), afirma que a “perspectiva integrada do
curriculo tem como objectivo “desencarcerar” o saber de cada area cientifica da prisao
disciplinar para entender o “puzzle” na sua globalidade, o sentido ou o significado que cada
peca desempenha ou pode desempenhar nesse todo articulado que ¢ a realidade” (Fonseca,

2011, p. 187).

Antendendo a este quadro conceptual podemos afirmar que a area do Conhecimento do
Mundo/Estudo do Meio exalta-se de entre as restantes, como a mais dotada de ferramentas
promotoras desta integracao, pelo seu caracter globalizador e pela sua capacidade de construir
aprendizagens significativas. Gongalves (2011, p. 26) apoia esta distin¢ao, dizendo que “as
experiéncias de aprendizagem relacionadas com a area de Conhecimento do Mundo devem ser
realizadas de forma transversal e ndo serem vistas como actividades isoladas, permitindo desta
forma o enriquecimento das outras areas curriculares”.

Faria (2007), baseando-se em Roldao (1995), acrescenta:

“a area do Estudo do Meio tem potencialidades para operar como eixo estruturador do curriculo

do 1° ciclo, na medida em que esta area curricular oferece um conjunto de contetidos tematicos,
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0s quais permitem, numa gestdo bem organizada, articular integradamente aprendizagens das

restantes areas” (p. 18).

Na verdade, o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio articulado com as outras
disciplinas do curriculo, trabalhando os programas integradamente, ird resultar numa melhor
compreensdo dos conteudos, pois esta drea ira transportd-los para o real, clarificando a sua
utilidade e aplicabilidade, aos olhos dos alunos.

De facto, o Decreto-Lei 241/2001 prevé que haja a “integracdo de todas as vertentes do
curriculo e a articulagdao das aprendizagens do 1° ciclo com as da educacao pré-escolar e as do
2.° ciclo”, sendo por isso inevitdvel que os educadores/professores apliquem um curriculo
integrado desde os primeiros anos escolares, principalmente quando deste advém vantagens
como: a criagdo de uma maior motivagado intrinseca no aluno; a promogao do estabelecimento
de relagdes entre as aprendizagens; e a adquiricao de sentido e significado do conhecimento
aprendido e estimulagdo da sua compreensao e aplicagdo em novas situagoes (Alonso, 2002).
Zabalza (1989, citado por Alonso, 2002, p. 69) sintetiza, afirmando que a pratica de um
curriculo integrado ira “por um lado, motivar o aluno a implicar-se num processo dindmico e
complexo e, por outro, permitir uma aprendizagem tao significativa quanto possivel, na medida
em que permita o estabelecimento de multiplas relagdes em ambitos diferentes". O ensino
integrador proporcionara “aos alunos a “abertura de outras janelas” sobre o mundo e novas
formas de mediagao na constru¢do do conhecimento” (Fonseca, 2011, p. 187) apelando “para a
importancia de desenvolver um processo de ensino-aprendizagem contextualizado no real

imediato dos alunos” (Fonseca, 2011, p. 187).
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2.3. O elo para as aprendizagens significativas: o processo de ensino-aprendizagem
promotor da integracdo curricular entre a Matematica e o Conhecimento do

Mundo/Estudo do Meio

A origem da nossa ideia de criagdo de um processo de ensino-aprendizagem promotor
da integragdo da Matematica e do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio adveio
essencialmente da preocupacgao crescente relativamente aos maus resultados apresentados pelas
criancgas/alunos a Matematica. A par disto, exalta-se a analise dos muitos estudos referentes a
necessidade de se utilizar conexdes Matematicas com a realidade, no seu processo de ensino,
de forma a torna-la mais compreensivel e acessivel (Ponte, 2010; Boavida, Paiva, Cebola, Vale
& Pimentel, 2008; Silva, 2005; Castro & Rodrigues, 2008). Neste sentido surgiu a area do
Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, sendo vista, por muitos autores (Beane, 2003;
Carvalho & Freitas, 2010; Gongalves, 2011; Faria, 2007; Fonseca, 2011), como uma area
naturalmente integradora e realista, capaz de promover a conexdo entre a Matematica e a
realidade. Assim, por um lado apresenta-se a necessidade de promover as conexdes
Matematicas, estabelecendo uma ponte com a realidade, de forma a dar solucdo aos maus
resultados académicos e por outro lado, surge o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio como
a area curricular que torna proxima a realidade do meio envolvente (Carvalho & Freitas, 2010)
e que evidencia uma vertente integradora.

Por conseguinte, torna-se dedutivel que articular ambas as areas serd um processo
vantajoso, uma vez que, numa primeira abordagem, o Conhecimento do Mundo/Estudo do
Meio sera a ponte com a realidade, de que a Matematica tanto carece.

Ponte (2010, citado por Melo, 2013, p. 34) menciona que “nos tltimos anos, o papel das
conexodes no ensino e na aprendizagem da Matematica tem vindo a merecer grande destaque
nos documentos curriculares, em Portugal e no estrangeiro, suscitando a atencao de professores
e investigadores” (p. 3). O mesmo autor, na obra Investigacdo em Educa¢do Matematica:
implicagoes curriculares, acrescenta que se tem enfatizado “desde ha muito, a perspectiva da
Matematica como disciplina autossuficiente, em contrapartida ¢ dada pouca atencao a
exploragdo da ligagao da Matemadtica com o real” (Ponte et al., 1998, citado por Melo, 2013 p.
34). Sendo neste contexto que surge a conexao com o Conhecimento do Mundo/Estudo do
Meio, consistindo num incentivo a aprendizagem da Matematica, pois o facto de o seu ensino
estar desagregado das outras disciplinas e do mundo real, origina consequéncias na forma como

as criangas a vém.
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Seguindo a mesma linha de pensamento, Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel
(2008, p. 58) afirmam que os alunos devem estabelecer “conexdes matematicas, de modo a que
considerem a Matematica como uma teia de relagdes, fortemente ligada a outras areas
curriculares e ao mundo que os rodeia, e ndo como uma Ciéncia isolada, inacessivel e fechada
sobre si mesma.”. Os mesmos autores focalizam a ligacdo da Matematica com a vida real como
uma forma de mostrar aos alunos a sua relevancia, fazendo com que as criancas se apercebam
de que a Matematica estd presente no seu meio proximo.

No entanto, ndo sera s6 a Matemdtica que beneficiard desta integracdo curricular.
Analisando os detalhes de cada uma das areas, € verificavel que trabalhé-las de forma integrada
sera uma mais-valia na constru¢do do conhecimento, uma vez que através desta articulacao
haverd um desenvolvimento cognitivo ao nivel destes dominios, auxiliando-se e completando-
se mutuamente. Na verdade, enquanto a Matematica promove o raciocinio ldgico, tendo “um
papel significativo e insubstituivel, ao ajudar os alunos a tornarem-se em individuos
competentes, criticos e confiantes nas participagdes sociais” (Moreira & Oliveira, 2003, p. 20);
o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, por seu turno, ira estimular o despertar da
curiosidade inata das criancas, levando-as a construir conhecimento sobre a sua realidade. Deste
modo, ¢ possivel depreender que enquanto o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio leva as
criangas a construir conhecimento sobre o mundo, a Matematica prepara-as para uma resposta
ativa e consciente perante os seus dilemas, uma vez que as auxilia no desenvolvimento do seu

raciocinio logico e lhes da ferramentas para a compreensao da realidade.

Em outra perspetiva, o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio consistird na
contextualizagdo que servira de base para a compreensao da importancia da Matemadtica e para
o reconhecimento da sua relevancia na desocultacao do real. Partilhando da mesma opinido
Melo (2013, p. 36), afirma que “um aluno s6 podera valorizar a Matematica e a necessidade da
sua aprendizagem, caso a compreenda. O que o rodeia, o seu quotidiano, ajuda-o nessa tarefa.”.
Todavia, a area do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio também saira favorecida, a par
com a ideia apresentada, esta articulagdo de saberes, tornar-se-a uma ferramenta fulcral para a

compreensdo de fendémenos e aspetos do meio, aquando do seu estudo.

Segundo Beane (2003), é preciso colmatar os fossos que existem entre as diferentes
disciplinas do curriculo e, para isso, € necessario recorrer a integracao curricular, a fim de o
conhecimento assumir “uma importancia e propoésito imediatos” (p. 94). Este autor, salienta
que a resposta “as habituais perguntas estudantis sobre porque razao determinadas destrezas ou

conceitos tém de ser aprendidos, ndo ¢ “preparar para determinado futuro”, mas relaciona-se
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com as necessidades a serem colmatadas agora.” (p. 94). Neste sentido, torna-se evidente que
o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio pode dar o “agora” necessario a compreensao dos
conteudos Matematicos, anulando as habituais perguntas retdéricas nas aulas de Matematica,
promovendo as aprendizagens significativas. Entenda-se por aprendizagens significativas,
“uma aprendizagem globalizada, na medida em que supde que o novo material de aprendizagem
se relacione de forma substantiva e nao arbitraria com os esquemas de conhecimento ja

construidos pelo aluno.” (Coll, 1990, citado por Alonso, 2002, p. 69).

Através desta articulacdo de saberes, pretende-se que haja uma aprendizagem
integradora, que, na definicado de Beane (2003), “envolve experiéncias que literalmente se
tornam parte de nos proprios — experiéncias de aprendizagem inesqueciveis.” (p. 94), uma vez

que estas aprendizagens serdo contextualizadas na realidade, logo terdo um significado pratico.

Segundo Cunha (2012), é necessario “saber utilizar os conhecimentos matematicos no
quotidiano” (p. 18), mas para tal, ha que existir uma compreensao e interiorizagao dos
conteudos. Porém, estes processos podem depender da forma como a Matematica ¢ lecionada,
devendo os educadores/professores adotar métodos alternativos, ao dito ensino tradicional. Isto
¢, “os professores devem saber e compreender profundamente a Matematica que ensinam e ser
capazes de utilizar os seus conhecimentos de forma flexivel no decurso das suas actividades
didacticas” (NCTM, 2008, citado por Melo, 2013, p. 30). Neste seguimento, ¢ evidente pela
analise da sec¢do 2.2. do Capitulo II, Conhecimento do Mundo/ Estudo do Meio: o condutor
para a realidade, que o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio possibilita um processo de
ensino-aprendizagem mais proximo do real, podendo assim evidenciar a aplicabilidade da
Matematica no quotidiano dos alunos. Seguindo esta linha de pensamento, Vale e Pimentel
(2010, p. 33), enfatizam que os “estudantes obtém um conhecimento mais profundo e
duradouro, assim como desenvolvem a curiosidade e a criatividade, quando se realgam as
conexdes entre as ideias matematicas que estdo a ser trabalhadas e (...) os da vida de todos os

dias.”. Shirley Grundy (1998) assegura que

Los estudiantes, a medida que van enfrentandose com problemas relacionados con ellos
mismos en el mundo y con el mundo, se sienten cada vez mas desafiados y obligados a responder
al desafio. Como ellos consideran que el desafio estd interrelacionado con otros problemas en un
contexto total, no como una cuestion tedrica, la comprension resultante tiende a ser cada vez mas

critica y, por tanto, sempre menos alienante. (p. 145).

Ainda, nas palavras de Carvalho (2009, p. 33),
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a abrangéncia do conteudo compreendido ¢ maior quando os alunos se identificam e/ou se
interessam pelos temas das actividades curriculares, e os contextos de aprendizagem nio deverdo
estar limitados a associagoes restritivas de conteudos, mas, antes, deverdo ser mais relevantes e
auténticos (Glasgow, 1997) —, os quais, em conjunto, concorrem para o desenvolvimento de
competéncias de resolugdo de problemas e para a aprendizagem continua, ambas requisitos para

uma Vida activa e participativa numa sociedade do conhecimento em mutagao.

Consentaneamente com os autores acima referidos, o Conselho Europeu de Lisboa

(COM, 2000, citado por Carvalho, 2009) afirma que

(...)aaprendizagem ao longo da Vida ¢ mais premente do que nunca e, por conseguinte,
devem-se adoptar medidas directas para motivar os aprendentes e acrescer os niveis de
participagdo (...) sendo necessario tornar a aprendizagem mais aliciante em termos de

cidadania activa. (p. 33).

Deste modo, torna-se fulcral que as atividades de sala de aula sejam, cada vez mais,
“conectadas com as condicdes (e.g. de bem-estar publico, de trabalho, de higiene) e assuntos
(e.g. ambiente, saude, polui¢do, exploragdo espacial) encontrados no mundo real” (Carvalho,

2009, p. 34).

Por ultimo, ¢ de salientar, que a integragdo curricular entre a Matematica ¢ o
Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio pode despoletar a eliminagcdo de pré-conceitos e
preconceitos relativos a Matematica. Através desta articulacdo de saberes os contetdos
Matematicos adquirem um significado real, com aplicabilidade no quotidiano, o que levara os
alunos a anularem o preconceito de que “a Matematica ndo serve para nada”. Alids, como refere
Silva (2005, p. 8), “a Matematica dissociada da realidade ¢ uma ciéncia isolada, sem sentido”.
Cimentando a mesma ideia, Silva (2005, p. 8), menciona que “uma alternativa que tem-se
mostrado bastante interessante e que tem despertado a curiosidade do aluno ¢ a da
contextualiza¢do, onde os conteudos da Matemadtica aparecem vinculados a outras areas de
conhecimento e a situagdes do cotidiano dos alunos”. Igualmente, sera inexistente o pré-
conceito de que nunca se conseguird ter sucesso a Matemadtica, uma vez que esta deixa de existir
como “um bicho-de-sete-cabecas” e passa a consistir numa fonte de instrumentos para a
compreensdo ¢ acdo no meio envolvente, ndo fosse ela “entendida como fundamental num

mundo em constante transformacao” (Melo, 2013, p. 27). Na perspetiva de Melo (2013, p. 27)

somos confrontados diariamente com situagcdes que envolvem conceitos matematicos
complexos e para os quais ¢ desejavel uma tomada de posicdo consciente. Para além
desta perspetiva de cidadania, a Matematica permite o desenvolvimento do raciocinio
logico, necessario para a resolugdo de problemas.”.
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Moreira e Oliveira (2003, p. 20) concluem que a Matematica tem “um papel
significativo e insubstituivel, ao ajudar os alunos a tornarem-se em individuos competentes,
criticos e confiantes nas participagdes sociais que se relacionem com a matematica”. Deste
modo, ¢ percetivel que através do auxilio da Matematica, os alunos transformar-se-3o em
cidadaos autébnomos e ativos, apetrechados de ferramentas/conhecimentos que lhes facilitarao

a compreensao do mundo real.

Em sintese, interessa colocar em foco que a grande vantagem desta unido €, sobretudo,
a fomentacao do desenvolvimento da consciéncia do mundo nas criangas, no sentido em que as
prepara, a todos os niveis, para a vida em sociedade. O desenvolvimento de praticas baseadas
num curriculo integrado e em constante ligagdo com o real traduzir-se-4 em aprendizagens
contextualizadas e significativas capazes de promover o desenvolvimento do aprender a

aprender, o aprender a agir.

2.3.1. Como articular os conteudos de Matematica com os de Conhecimento do

Mundo/Estudo do Meio?

A integracdo entre a Matematica ¢ o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio ¢
visivelmente benéfica, através do ponto anterior, para o processo de ensino-aprendizagem, mas
para tal € necessario que o educador/professor adote uma pratica organizada, a fim de transmitir,
aos seus alunos, os conhecimentos de forma global e enriquecedora.

Afinal, o educador/professor ¢ o agente mais importante neste processo de articulacao,
ndo podendo ser visto como um mero executor do curriculo, mas sim como “decisor e gestor
de curriculo exercendo a actividade que lhe € propria — ensinar, isto ¢, fazer aprender” (Roldao,
1999, p. 48). Na visao de Alonso (2002), num curriculo integrado, os educadores/professores
sdao “como mediadores reflexivos e qualificados entre a cultura experiencial dos alunos e o
conhecimento escolar desejavel” (p. 71). A mesma autora afirma que os professores e alunos
devem assumir “um papel de investigadores, a0 mesmo tempo que trabalham os contetidos do
Programa, organizados de forma a serem apreendidos com significado e sentido pessoal e

colectivo.” (Alonso, 2002, p. 74).

Nos primeiros niveis de ensino € mais simples para o educador articular ambas as areas,
pois ao trabalhar por tematicas, inerentes ao programa do Conhecimento do Mundo, ¢é-lhe
acessivel incluir conteudos Matematicos, de forma natural. Ou seja, através de um tema do

Conhecimento do Mundo como, por exemplo, os transportes, as profissdes, os problemas
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ambientais, a reciclagem e os animais, surgem atividades inclusivas de conteudos Matematicos
como, por exemplo, as cores, as formas geométricas, a formagao de conjuntos e as diferentes
formas de representagdo, como a contagem, etc. Nao obstante ¢ fundamental preservar sempre
uma sequéncia légica, que faz com que essas aprendizagens Matematicas tenham aplicabilidade
no quotidiano. Nesta perspetiva, “cabe ao/a educador/a apoiar e estimular esse desenvolvimento
e aprendizagem, tirando partido do meio social alargado e das interagdes que os contextos de

educacdo de infancia possibilitam” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 10).

Relativamente ao 1.° Ciclo, através da experiéncia vivenciada aquando do Estagio
Pedagdgico 11, esta integracao ¢ dificultada, visto haver a reparticao dos horarios pelas diversas
disciplinas, mas continua a ser possivel. O professor deve incluir os conteiidos de Matematica
aquando da lecionacio dos contetdos do Estudo do Meio e vice-versa. E certo que se torna
complicado abranger todos os pontos do programa, mas em alguns ¢ visivel a sua ligagao. Por
exemplo, através de contetidos do Estudo do Meio como o ciclo da 4gua, os sectores
econdmicos, as atividades economicas e os rios de Portugal, € possivel estabelecer uma ponte
com conteudos Matematicos como a organizacao e tratamento de dados, a resolucao de
problemas, as medig¢des/areas/volumes e as conversdes. Cabe ao professor a reflexdo “sobre
sua pratica, buscando sempre novas maneiras de trabalhar com os problemas encontrados no
dia-a-dia” (Silva, 2005, p. 10) de forma a ajudar sempre da melhor maneira os seus alunos a

atingir os objetivos do ensino.

Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008) sugerem quatro pontos que ajudam a
elaborar as tarefas promotoras da integracdo: “investigagdes com materiais concretos; leitura
de literatura e recolha de informagdo através de narrativas, fotografias, graficos e mapas;
analise, interpretacdo e divulgacdo de resultados; jogos.” (p. 45). Os mesmos autores, no
Programa de Formagao Continua em Matemadtica para Professores dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Basico, apresentam, ainda, algumas sugestdes de atividades no sentido de conectar a
Matematica com a realidade e com Estudo do Meio. Mais concretamente, atividades como A4
vida dupla, O taxista e Equipamento. Precisa-se!!, onde se desenvolvem conteudos
Matematicos, conteudos do Estudo do Meio e, ainda, mostram a utilidade destes conteudos na
vida real.

Todavia, a resolugdo de problemas s3o um 6timo exemplo de como criar uma ponte
entre ambas as areas. Apesar de “numa perspectiva educacional, formular e resolver problemas
¢ uma componente essencial de fazer Matematica e permite o contacto com ideias matematicas

significativas” (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008, p. 14), esta ndo anula o facto
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de poder ser um meio promotor das interligagdes com o Estudo do Meio. O professor deve
elaborar os problemas de forma a dar-lhes um enunciado real e com aplicabilidade pratica,
enquanto abrange pontos do programa de Matematica (¢ possivel ver-se exemplos desta
estratégia na sec¢do 4.2. Descri¢do das atividades desenvolvidas no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
deste relatorio).

Desta forma, compreende-se que “a formulacdo de problemas ¢ uma actividade de
importancia inquestiondvel, pois contribui ndo s6 para o aprofundamento dos conceitos
matematicos envolvidos, mas também para a compreensdo dos processos suscitados pela sua
resolucao” (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008, p. 27). Em resumo, o problema
continuara a ser um exercicio matematico, mas aos olhos dos alunos, ele tera um valor diferente,
pois a sua resolu¢do adquirird um significado real, contribuindo para a elimina¢do de

comentarios “a Matematica ndo serve para nada!”.
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Capitulo 111

Intervencao em contexto de Estagio
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Neste capitulo pretende-se fazer uma contextualizagdo dos Estagios Pedagdgicos,
realizados no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, referentes as unidades curriculares
de Estagios Pedagdgicos I e II, inseridas no plano de estudo do Mestrado em Educagao Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Ambos os estdgios foram concretizados numa
escola de Ponta Delgada, tendo cada um a duracao de um semestre, decorrendo no ano letivo
2016/2017.

E de salientar que todos os nomes seguidamente apresentados estdo codificados, a fim
de preservar a confidencialidade das escolas e das criangas.

Primeiramente serdo apresentadas as metodologias utilizadas na realizagdo deste
trabalho, seguindo-se uma breve caracterizagdo do contexto dos Estagios Pedagogicos I e II. E
de destacar que a caracterizagdo do meio serd feita apenas uma vez, visto que, como

anteriormente referido, ambos os estagios se realizaram no mesmo edificio escolar.

3.1. Procedimentos metodologicos

Esta seccao destina-se a apresenta¢do da metodologia perfilhada para a realizagao deste
estudo. Primeiramente, sdo apresentadas as questdes de partida e os objetivos gerais e
especificos, tais como os definidos para as criangas, que nortearam o nosso trabalho.
Seguidamente, especifica-se a metodologia adotada e as técnicas e os instrumentos de recolha

e analise de dados aplicados.

3.1.1. Questoes de partida e definicao dos objetivos
De acordo com os autores Quivy e Campenhoudt (2005), a melhor forma de iniciar um
processo de investigagdo consiste na tradu¢do do projeto numa pergunta de partida, em que “o
investigador tenta exprimir o mais exatamente possivel aquilo que procura saber, elucidar,
compreender melhor.” (p. 44). No entender dos autores “a pergunta de partida servira de
primeiro fio condutor da investigacdo.” (Quivy e Campenhoudt, 2005, p. 44).
Neste sentido, as questoes de partida que nortearam o nosso trabalho na realizagao deste
relatério foram:
o De que forma se pode contextualizar a Matematica, dando-lhe aplicabilidade
real?
o Que conexdes se podem realizar entre a Matematica e o Conhecimento do

Mundo/Estudo do Meio?
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o Até que ponto a integracdo da Matematica com o Conhecimento do
Mundo/Estudo do Meio constitui uma mais-valia para o processo de ensino-

aprendizagem das criancas?

Uma vez definidas as questdes de partida, tornou-se necessario o estabelecimento de

objetivos gerais e especificos, com o intuito de orientar a investigagdo. Elaboraram-se, ainda,

alguns objetivos centrados na aprendizagem das criancgas. Seguem-se os objetivos gerais a

serem concretizados aquando dos Estagios Pedagogicos I e II:

o

Intervir de forma contextualizada indo ao encontro dos interesses e das necessidades do
publico-alvo do Estagio Pedagogico I e Estagio Pedagogico 11;
Avaliar e refletir sobre as praticas educativas do Estidgio Pedagégico I e Estagio

Pedagogico 11, perspetivando melhorias/inovagdes neste ambito.

Relativamente aos objetivos focados nas aprendizagens das criangas, destacamos:

o

Compreender a integracao curricular do Conhecimento do Mundo/ Estudo do Meio e a
Matematica, na Educagdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico;

Identificar estratégias pedagdgicas que permitam o desenvolvimento integrado da
Educacao Matematica e do Conhecimento do Mundo/ Estudo do Meio, na Educagao
Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico;

Tornar as aprendizagens Matemadticas e do Conhecimento do Mundo/ Estudo do Meio
significativas para as criancas/alunos, da Educagdo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino

Basico.

Como objetivos definidos para as criangas, enunciamos:

Aprender conceitos Matematicos aplicando-os a realidade;
Reconstruir as suas concecoes relativas ao conhecimento cientifico;
Contextualizar os conhecimentos Matematicos ¢ do Conhecimento do Mundo/Estudo

do Meio na realidade vivida.

3.1.2. Metodologia de Intervencao

O presente relatorio de estagio adotou uma metodologia qualitativa, com caracteristicas

de investigacdo pedagdgica. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 48) “os investigadores
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qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com o contexto. Entendem
que as agoes podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual
de ocorréncia.”, ou seja, os autores afirmam que “para o investigador qualitativo divorciar o
acto, a palavra ou o gesto do seu contexto ¢ perder de vista o significado” (Bogdan & Biklen ,
1994, p. 48). E neste sentido que foi desenvolvido o presente estudo, utilizando uma
metodologia proxima e contextualizada na realidade das criangas, atendendo aos progressos
realizados e ndo so ao produto final. Deste modo, todas as intervencdes foram planeadas com
o cuidado e atencdo necessaria, atendendo ao contexto e necessidades das criangas, procurando
compreender a sua evolucdo dentro do seu ambiente habitual.
Para os autores (Bogdan & Biklen, 1994) supramencionados, a investigagdo qualitativa
arroga cinco caracteristicas:
o Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados ¢ o ambiente natural, construindo o
investigador o instrumento principal;
o A investigacao qualitativa ¢ descritiva;
o Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos;
o Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva;

o O significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa.

Bogdan e Biklen (1994, p. 48) salientam que “os investigadores qualitativos nao reduzem
as muitas paginas contendo narrativas e outros dados a simbolos numéricos”, mas sim “tentam
analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que
estes foram registados ou transcritos.”. De facto, a investigacdo qualitativa ocorre,
normalmente, em situagdes naturais, por contrario a investiga¢do quantitativa que exige o
controlo e a manipulagdo de comportamentos e lugares.

A investigacdo qualitativa apela a analise do mundo, com a ideia intrinseca de que “nada ¢
trivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objecto de estudo.” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 49).

Os mesmos autores explicitam, ainda, que a investigacdo qualitativa pode assumir
diferentes tipos, sdo eles: a investigacdo avaliativa e decisdria, a investiga¢do-acdo € a

investigacao pedagogica. Este relatorio de estagio insere-se na ultima, sendo que

o investigador ¢ um praticante (um professor, administrador ou especialista educacional) ou

alguém proximo da pratica, que pretende utilizar a abordagem qualitativa para optimizar aquilo
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que faz. O individuo deseja tornar-se mais eficaz no trabalho pedagdgico ou clinico, sendo

determinados aspectos da abordagem qualitativa um contributo para a reflexdo sobre a eficacia

pessoal e sua optimizagio. (Bogdan & Biklen, 1994, p. 266).

A partir desta citacao ¢ visivel que uma investigacdo pedagdgica esta em sintonia com
o trabalho desenvolvido ao longo dos Estagios Pedagdgicos I e II, apresentado neste relatorio
de estdgio, uma vez que enquanto estagiarios pretendemos aprender e evoluir
profissionalmente, tornando-nos profissionais reflexivos sobre a nossa pratica, numa perspetiva

critico-construtiva.

3.1.3. Técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados

As técnicas de recolha de dados ndo devem ser descoradas durante uma investigacao
qualitativa, uma vez que sdo estas que conduzirdo a concretizagdo dos objetivos do estudo. De
acordo com Aires (2011) neste tipo de investigacado, as técnicas de recolha de dados agrupam-
se em técnicas diretas ou interativas e técnicas indiretas ou ndo-interativas. Nas primeiras,
encontra-se a observagao participante, as entrevistas qualitativas, entre outras. Nas segundas,
constam os documentos oficiais, como por exemplo, 0s dossiers, os registos, os documentos
internos e os documentos nao-oficiais, como os diarios, as cartas, entre outros.

O facto de esta investigacdao se inserir num contexto de estidgio e tendo em conta a
concretizagao dos objetivos propostos neste relatorio, as técnicas adotadas foram a observagao
participante e a analise documental.

No que diz respeito a observagdo participante, Queiroz, Vall, Souza e Vieira (2007)
defendem que esta técnica ¢ utilizada muitas vezes aquando de uma investigagdo de caracter
qualitativo, pois “consiste na inser¢ao do pesquisador no interior do grupo observado, tornando-
se parte dele, interagindo por longos periodos com os sujeitos, buscando partilhar o seu
cotidiano para sentir o que significa estar naquela situagdo” (p. 278). Nova (1997, p. 37) afirma
"que ha observacao participante quando o observador, de algum modo, participa na vida do
grupo que esta a observar". Ja os autores Serrafini e Pacheco (1990) concluem que “o aluno
futuro professor a medida que aprende a observar aprende a investigar” (p. 2).

Por seu turno, nas palavras de Johnson (1987, citado por Bell, 2004, p. 101), “a analise
documental de ficheiros e registos educacionais pode revelar-se uma fonte de dados

extremamente importante”. Na opinido de Afonso (2005, citado por Nogueira, 2013, p. 37),
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esta técnica “consiste na utilizagdo de informacao existente em documentos anteriormente
elaborados, com o objetivo de obter dados relevantes™.

Apos a caracterizacdo de ambas as técnicas utilizadas durante a investigagao, ¢ possivel
afirmar que ambas constituiram ferramentas fulcrais para o entendimento e compreensdo do
contexto em que as criangas estavam inseridas, tornando-se uma mais-valia na hora de
planificar atividades préximas da realidade delas, sendo este um objetivo do estudo.

No que concerne aos instrumentos de recolha de dados, utilizaram-se notas de campo,
ou seja, o diario de bordo, onde foram anotadas todas as informagdes entendidas como
importantes, para posterior estudo. Citando Bogdan e Biklen (1994, p. 150), o diario de bordo
expressa "o relato escrito daquilo que o investigador ouve, v€, experiencia e pensa no decurso
da recolha e reflectindo sobre os dados”. A utilizacao deste instrumento de recolha de dados
apresentou-se como um pilar imprescindivel a reflexdo da pratica educativa realizada durante
os Estagios Pedagogicos, sendo igualmente importante para a elaboracdo de uma descri¢do e
reflexdo, das atividades implementadas, de forma pormenorizada e exaustiva, neste relatorio de
estagio.

Empregou-se igualmente a analise dos registos das criangas, pois, segundo Maximo-
Esteves (2008, citado por Nogueira, 2013, p. 38), os registos das criangas sdo “indispensaveis
quando o foco da investiga¢cdo se concentra na aprendizagem dos alunos”. Para além desta,
serviram de apoio os registos fotograficos e em video, sendo estes uma importante ferramenta

na medida em que possibilitam a observacao demorada e pormenorizada, a longo prazo.

Desta forma, foram recolhidos os dados e as informagdes pertinentes para a elaboracao
deste relatorio, tendo sempre em foco a reflexdo sobre a pratica educativa, numa tentativa de

aperfeigoamento.
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3.2. Caracterizacao dos Contextos de Estagio

Antes de mais interessa relembrar que a caracterizagdo geral do meio e da escola sera
apresentada apenas uma vez, visto que a concretizagcdo dos Estagios Pedagogicos I e II efetuou-
se no mesmo edificio escolar. No entanto, serao abordadas questdes especificas de cada estagio

nestes pontos.

3.2.1. Pratica Educativa na Educac¢ao Pré-Escolar
3.2.1.1. Caracterizacao do meio

A escola estd localizada na cidade de Ponta Delgada e ocupa uma area de 3,2
quilémetros quadrados.

O facto de pertencer a um meio citadino possibilita a localizagao privilegiada da escola
quanto a locais proveitosos para o desenvolvimento de aprendizagens significativas para as
criancas. Deste modo, podem ser encontradas diversas instituicdes, como a Biblioteca Publica
e Arquivo Regional de Ponta Delgada, os Correios, a Universidade dos Acores, o Jardim José
do Canto, o Centro Comercial Parque Atlantico, o Mercado da Graga e diversas lojas de
comércio tradicional no centro da cidade.

O facto de a escola se encontrar num meio urbano levou a execugao de uma pratica mais
dindmica, no sentido em que foram realizadas varias visitas de estudo potencializadoras de

atividades inerentes ao tema deste relatdrio de estagio.

3.2.1.2. Caracterizacao da escola

A escola onde se realizaram os Estagios Pedagogicos I e II conta vinte e cinco docentes,
dos quais quatro sdo Educadores, nove sdo titulares de turma do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
trés sdo docentes de Educacao Fisica, trés sao de Ensino Especial, um ¢ docente de Inglés, um
¢ de Apoio Educativo, um ¢ Terapeuta Ocupacional, um ¢ Terapeuta da Fala, um ¢é Arte-
Terapeuta e um ¢ docente na sala destinada ao Programa Especifico do Regime Educativo
Especial (PEREE). Quanto ao pessoal nao docente, existem quatro assistentes operacionais, um
assistente técnico, quatro elementos do programa Recuperar e trés elementos do Programa
Formar, Inserir e Ocupar Socialmente (FIOS). Estes ultimos trabalham apenas trés horas diarias.

Nesta escola existiam quatro turmas do Pré-Escolar. Estas criangas usufruiam de
diversos espacos em comum, como o refeitério, a biblioteca, as casas de banho, o pavilhdo
desportivo e um espaco exterior com equipamentos de parque infantil. Para além destes locais,

existiam ainda as salas de convivio dos assistentes operacionais e dos professores.
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Quanto aos projetos desenvolvidos na escola, no ambito do Pré-Escolar, existe um
designado “Satide a Mesa”, que consiste no acompanhamento da refeicdo das criangas do
principio ao fim, fazendo cumprir os seguintes objetivos: tomar consciéncia da importancia da
higiene antes de ir para a mesa; fazer da hora de almogo um momento calmo, tranquilo e de
qualidade; tomar consciéncia da importancia de ter boas maneiras a mesa; compreender a
importancia de uma alimentacao variada e de uma refeicao completa.

Segundo o Projeto Educativo de Escola (PEE) da referente escola, este procura a
incorporagdo e mobilizacdo de saberes e recursos com a finalidade de criar um “espago de
vivéncias e aprendizagens, propiciadoras do sucesso educativo para todas as criangas € jovens”
(p. 10). Este projeto pretende orientar as criangas para o seu crescimento intelectual, afetivo e
social, a promog¢do da igualdade de oportunidades de sucesso escolar e a fomentacdo no
interesse para uma Educacdo que se prolonga ao longo de toda a vida.

Respeitando estas finalidades, o Projeto Curricular de Escola (PCE) apresenta os
seguintes areas de intervengdo: sucesso dos alunos; atividades e projetos de enriquecimento
curricular; formagao do pessoal docente e nao docente; organizagao e gestao curricular e relagao
escola/comunidade.

O PEE d4, ainda, énfase a consolidagdo de valores e competéncias a adquirir pelos seus
alunos. Destacam-se nos valores o respeito, a tolerancia e a solidariedade, a justica e a
responsabilidade; e nas competéncias o aprender a fazer, o aprender a conhecer, o aprender a
viver juntos € o aprender a ser.

Apos a analise do PEE ¢ possivel afirmar que os seus objetivos estdo em consonancia
com os do presente relatorio. A promog¢ao de um espaco destinado a vivéncias e aprendizagens
de sucesso e o desenvolvimento de competéncias como o “aprender a fazer” e o “aprender a
conhecer” sdo aspetos que vao ao encontro da criagao de um processo de ensino-aprendizagem
integrado, onde as areas curriculares, mais especificamente a Matematica e o Conhecimento do
Mundo/Estudo do Meio, se auxiliam mutuamente na compreensdo dos seus conteudos:

aprendendo a fazer e aprendendo a conhecer em contacto com a realidade.

3.2.1.3. Caracterizacio da sala de atividades

A sala de atividades, onde ocorreu o Estagio Pedagogico I, tinha aproximadamente trinta
e seis metros quadrados, uma boa luminosidade e arejamento. Existiam janelas que cobriam
praticamente duas das paredes da sala, uma porta para o exterior e estava apetrechada de

mobiliario novo, adequado ao tamanho e idades das criangas. Possuia diversos recursos,
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nomeadamente mesas e cadeiras, um quadro de giz, armdarios de arrumagdo e de separacao das
diferentes areas, um cesto do lixo, varios quadros de corti¢ca destinados a afixagao de trabalhos
e informacdes, um lavatdrio e um balcdo de apoio a educadora.

A sala estava dividida nas seguintes areas: a drea da casinha; a area dos carrinhos; a area
do escritdrio; a area da loja; a area da biblioteca; a area dos jogos; a area do desenho, pintura e
plasticina; e a zona da manta.

De seguida apresenta-se a planta da sala de atividades, para melhor esclarecimento do

acima descrito:

‘Area da Loja e Eseritrio

Lavatério

Legenda:

E

Parta I ‘z2nela | Cadeira

Figura 2 — Planta da sala de atividades do Pré-Escolar.

E de salientar que nesta sala de atividades estava implementado o projeto “Hora do
Conto”, que consistia na leitura de uma histéria, apropriada a idade e aos gostos das criangas,
promovendo o gosto pela literatura, favorecendo a construgdo de futuros leitores.

A educadora titular da sala ndo tinha um modelo pedagogico definido, sendo muito
apologista da realizacdo de trabalhos/atividades praticas e palpaveis, recorrendo a objetos reais
sempre que possivel. A educadora organizava, na maioria do tempo, o seu trabalho seguindo as
tematicas do ano letivo: outono, Halloween, Natal, etc., intercalando-as com as aprendizagens
necessarias. A educadora cooperante era ainda defensora da realizagdo de atividades/trabalhos
que as criancas pudessem levar para casa e também da realiza¢do de fichas de consolidacdo
para arquivo nas capas. Estes dois aspetos tinham o fundamento no facto de serem uma forma

de mostrar aos encarregados de Educagdo o que as criancas faziam na escola. Por ultimo, a
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educadora privilegiava muito a conversa com as criancas, aconselhando-nos sempre a nao ter
pressa na realizagao das atividades, pois a exploragao calma de cada atividade era essencial.

A sala de atividades e a pratica educativa da educadora titular foram fortes
influenciadores da nossa acdo. A sala, por estar tdo apetrechada de materiais e ferramentas, foi
uma mais-valia para o nosso trabalho, tendo constituido um bom auxilio na execu¢ao das
atividades planificadas. Por seu turno, a educadora foi um dos pilares essenciais na realizacao
do Estagio Pedagégico I, ajudando-nos na tomada de decisdes e na constru¢cdo das nossas

intervencoes.

3.2.1.4. Caracterizacao do grupo de criangas

A turma do Pré-Escolar em questdo era constituida por dezanove alunos, dos quais dez
eram do sexo feminino e nove do sexo masculino. Na turma existiam trés casos de alunos com
Necessidades Educativas Especiais: um aluno com uma doencga rara chamada Sindrome de
Smith Lemli Opitz e outros dois com um défice cognitivo semelhante diagnosticado.

Aquando da iniciacao do Estagio Pedagdgico I foi possivel verificar que as criangas ja
se conheciam bem umas as outras, ja estavam familiarizadas com o espago da sala de atividades,
com a educadora e com o método de trabalho e rotinas da mesma. Nao obstante, verificou-se
uma grande facilidade de adaptacdo do grupo de criangas a presenca das estagiarias.

Como resultado das observacdes diretas executadas nas duas primeiras semanas de
estagio, verificou-se que este era um grupo de criangas que cumpria uma série de rotinas que
lhes oferecia estabilidade no cumprimento das tarefas do dia-a-dia. E de salientar que foi uma
preocupacao das estagiarias, promover a consolidacdo da identifica¢cdo do dia da semana, visto
ndo ser um conhecimento adquirido pelo grupo.

Relativamente ao comportamento das criancas foi possivel de observar que, por vezes,
ndo respeitavam as indicagdes das tarefas que lhes eram solicitadas, eram demasiado
conversadoras, dispersando-se e desconcentrando-se do tema que estava a ser debatido,
revelando dificuldades em esperar pela sua vez nos didlogos e respeitar as regras dentro e fora
da sala.

Este era um grupo que apresentava, no geral, muitas dificuldades na escrita dos seus
nomes, mesmo quando lhes era solicitada a copia dos mesmos. Aspeto que foi trabalhado
incessantemente pelas estagiarias. Também era visivel, o pouco desenvolvimento a nivel do
raciocinio l6gico-matematico simples e do desenho. Outro aspeto menos positivo do grupo era

a falta de autonomia aquando da execugdo de tarefas, solicitando ajuda sucessivamente.
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Por outro lado, o grupo apresentava uma grande autonomia quanto a sua higiene
pessoal. E, também, de evidenciar que uma das caracteristicas positivas do grupo era o facto de
serem muito comunicativos, questionando todos os aspetos tratados, demonstrando uma
curiosidade nata pelo meio que as rodeava.

No que diz respeito as areas do saber relevantes para este relatorio, foi observavel que
os conteudos do Conhecimento do Mundo eram os mais apreciados pelas criangas. Nesta area,
as aprendizagens eram de facil acesso e as criancas mostravam-se muito curiosas e
participativas. As criancas tinham, ainda, um gosto especial pelo método experimental, sendo
uma das metodologias do Conhecimento do Mundo mais utilizadas na sala de atividades. Por
outro lado, a Matematica ndo consistia num ponto de interesse, havendo pouco
desenvolvimento nesta area. As criangas contavam sequencialmente de forma correta,
formavam conjuntos segundo caracteristicas, mas tinham pouca nog¢ao operacional, ou seja, a
realizacdo de operacdes simples (adi¢do e subtragdo) niao era um ponto forte do grupo.

E de salientar que todas as caracteristicas apontadas nesta descri¢io global foram
resultado da recolha de informagao, utilizando a observacao direta, o contato com o grupo ¢ a

analise do diario de bordo, onde constam os relatos das observagoes.

3.2.2. Pratica educativa no 1.° Ciclo do Ensino Basico
3.2.2.1. Caracterizacao do meio

O meio que envolve a escola em questdo ja foi descrito, uma vez que ambos os Estagios
Pedagdgicos se realizaram no mesmo edificio escolar. No entanto, existem outros aspetos a
salientar neste ponto, como a forma como o meio influenciou a concretizagao dos objetivos

deste relatorio de estagio.

O facto de esta escola se inserir num meio urbano permitiu uma maior mobilizagdo ao
exterior da escola, de forma a proporcionar aprendizagens mais contextualizadas e
significativas. Sendo nosso objetivo contextualizar os contetidos da Matematica e do Estudo do
Meio na realidade das criangas, o facto de estas se poderem deslocar a locais reais para

aprenderem, sem estarem confinadas a sala de aula, ¢ uma mais-valia para o nosso estudo.
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3.2.2.2. Caracterizacao da escola

Na escola, onde se concretizou o Estagio Pedagogico II, existiam nove turmas do 1.°
Ciclo, das quais trés eram do 1.° ano de escolaridade, duas do 2.° ano de escolaridade, duas do
3.2 ano de escolaridade e finalmente, duas do 4.° ano de escolaridade. Estas turmas usufruiam
de diversos espacos comuns, como o refeitorio, a biblioteca, as casas de banho, o pavilhao
desportivo e um espaco exterior com equipamentos de parque infantil. No tempo de recreio, as
criangas que frequentavam o 1.° Ciclo tinham a sua disposi¢ao um espago amplo, em volta da
escola, com baloicos e escorregas, um campo de futebol e tabelas de basquetebol.

O pessoal docente era constituido por vinte e um docentes, dos quais nove eram titulares
de turma do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Quanto aos projetos desenvolvidos na escola, no ambito do 1.° Ciclo, os alunos
beneficiavam da visita da “Ciéncia Divertida”, que abrangia um conjunto de programas
educativos e de entretenimento, que se baseavam no ensino experimental, abordando as areas
do conhecimento cientifico, social e ambiental, de uma forma ludica e informal.

Também, existia um projeto associado ao refeitorio intitulado “Satide a Mesa”, que

consistia no incentivo aos alunos de melhorar/trabalhar os seus habitos alimentares.

3.3.2.3. Caracterizacao da sala de aula

O espago de sala de aula tinha aproximadamente trinta e seis metros quadrados, uma
boa luminosidade e arejamento e estava equipada com mobiliario novo e antigo. Possuia
diversos recursos, nomeadamente mesas e cadeiras, um computador e impressora, um quadro
de giz, armarios de arrumacao do material dos alunos, dois cestos de lixo, varios quadros de
cortica para afixacao de trabalhos e cartazes de informacao, um lavatorio e um balcao de apoio
a professora e aos alunos. Além disso, a sala possuia outros recursos pedagdgicos como por
exemplo um globo e um dicionario.

No inicio do estagio, as mesas estavam dispostas em quatro filas (Figura 3). A secretaria
da professora estava localizada atras dos alunos. No final do estagio, as mesas encontravam-se
em formato de U, com duas mesas no centro, a fim de facilitar a circulagao da professora no

auxilio aos alunos.
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Quadro de Giz

Balcio

Lavatério
|
|

I:| Mesa — Cadeira

[ quadro de Cortiga . Mavel/cacifos

| Janelas ‘: Porta|

Figura 3 — Planta da sala do 1.° Ciclo, no inicio do Estagio Pedagdgico II.

Quanto aos cartazes afixados na sala de aula, percebia-se que estes estavam divididos
consoante as seguintes areas pedagdgicas: Matematica, Portugués, Estudo do Meio e Cidadania,
e serviam para consulta de davidas durante a realizac¢ao de atividades.

Relativamente ao modelo pedagdgico da professora titular, esta tinha uma pratica
tradicional. A professora cooperante utilizava, maioritariamente, os manuais escolares para a
exploragdo e consolidagao das tematicas inerentes ao programa do 4.° ano de escolaridade, nao
descorando dos momentos de descontracao e dinamismo, imprimindo-lhe, no entanto, sempre
uma perspetiva de ensino-aprendizagem. As aulas tinham uma base expositiva, evitando-se a
existéncia de interrupgdes sempre que possivel, com excegdo no esclarecimento de duvidas. A
utilizagao de materiais pedagdgicos para a melhor compreensao dos contetidos era pouco
frequente, surgindo maioritariamente aquando do trabalho em Matematica.

A pratica da professora cooperante, tal como a sala, sdo pontos inquestionavelmente
influenciadores da nossa ac¢ao durante a realizagcdo do estagio. A sala, mais uma vez, foi a base
para as nossas intervengoes, através das suas potencialidades e materiais. No que diz respeito a
professora titular, o seu método de trabalho ndo era completamente sincronico com a pratica
que se pretendia adotar, tendo, por vezes, sido intercalada a execucdo e atividades propicias a
execucdo deste relatorio de estagio. No entanto, a professora apoiou o nosso estudo e cedeu
sempre que achou conveniente e promissor de sucesso. O facto de a professora ter uma pratica
mais tradicional e ser um 4.° ano de escolaridade levou a execu¢dao de um menor numero de

atividades relativamente as desenvolvidas no ambito do Estagio Pedagogico 1.
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3.3.2.4. Caracterizacao da turma

A turma do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico em questdo era constituida por 20
alunos, dos quais 7 eram do sexo feminino e 13 eram do sexo masculino.

Do total dos alunos, existia um aluno que apresentava um défice cognitivo, nao estando
na maioria das vezes dentro da sala de aula, mas sim na sala PEREE, onde beneficiava de apoio
mais especifico; trés alunos que beneficiavam de apoio na area do Portugués; quatro alunos que
beneficiavam de apoio na area da Matematica; e um que beneficiava de apoio individual, dado
por uma docente do Ensino Especial na area do Portugués.

Tendo em conta que o Estagio Pedagogico II se iniciou a meio do segundo periodo, foi
possivel verificar que a turma ja se conhecia e detinha uma dindmica prépria, estando
familiarizada com o espago de sala de aula e com o ambiente escolar. Nao se verificou qualquer
dificuldade de adaptacdo da turma a presenca das estagiarias.

Como resultado das observacdes diretas executadas nas duas primeiras semanas de
estagio, e do contacto com a turma, foi percetivel que este era um grupo de criangas que
manifestava plena autonomia na realizagdo das suas tarefas escolares, se mostrava bastante
participativo durante as aulas e revelava um enorme respeito pela professora titular. Foram
consultados os processos individuais dos alunos, onde foi possivel apurar as suas datas de
nascimento, os seus dados pessoais € o seu percurso escolar até a data. Desta analise concluiu-
se que o melhor desempenho dos alunos se verificava na area do Estudo do Meio e Cidadania,
havendo maiores dificuldades nos contetidos programaticos do Portugués e da Matematica. Foi
possivel também retirar informagdes sobre a realidade de cada aluno, podendo assim planificar
de forma a ir ao encontro dos seus interesses e das suas necessidades.

A turma, no geral, apresentava grande entusiasmo no desempenho da Educacao Fisico-
Motora e das Expressdes Artisticas, pois eram areas que apresentam grande dinamismo e
movimento.

No ambito da Matematica, os alunos revelavam muitas dificuldades, que resultavam da
falta de concentragdo e entusiasmo, apresentando-se, principalmente, reticentes aos algoritmos
da divisao, aos exercicios que envolvem fragdes e a ordenagao de numeros inteiros e decimais
por ordem crescente ¢ decrescente. Relativamente a area de Estudo do Meio, os alunos
apresentavam motivacdo quanto aos temas lecionados, havendo uma grande partilha de
experiéncias. No entanto, existia uma lacuna quanto a memoriza¢ao dos conceitos, pois 0s
alunos esqueciam-se facilmente da informagdo apreendida, ndo passando para a ficha de

avaliacdo os conceitos que mostravam compreender nas aulas.

60



Todas estas dificuldades apresentadas sao foco deste relatorio, sendo varios os objetivos
que pretendem solucionar estes problemas. A falta de motivagao e as dificuldades apresentadas
a Matematica e o esquecimento e desinteresse pelas informagdes resultam, na nossa perspetiva,
da forma isolada como os conteudos sao lecionados, ndo adquirindo qualquer significado logico
para os alunos. De acordo com o anteriormente dito, Alonso (2002, p. 63) refere que “uma das
principais disfungdes do nosso sistema educativo caracteriza-se, precisamente, pela existéncia
de uma estrutura curricular desarticulada e desintegrada, tanto intra como interniveis”.
Contrariando o quadro conceptual apresentado, Beane (2000, citado por Alonso, 2002) enfatiza

que s6 um curriculo integrado podera ser solucao, sendo que

quando o curriculo oferece um sentido de finalidade, unidade, relevancia e pertinéncia - quando
¢ coerente -, ¢ mais provavel que os jovens integrem as experiéncias educativas nos seus
esquemas cognitivos, o que, por seu lado, amplia ¢ aprofunda o conhecimento de si proprios e

do mundo. (p. 63).

Neste sentido, surge o nosso objetivo de “tornar as aprendizagens matematicas e do
Conhecimento do Mundo/ Estudo do Meio significativas para as criangas/alunos”. Sendo que
esperamos que os alunos aprendam os conceitos Matematicos aplicando-os a realidade e
contextualizem os conhecimentos Matematicos e do Estudo do Meio na realidade vivida. Desta
forma, espera-se que as dificuldades sejam ultrapassadas, pois os conceitos Matematicos, ao
serem trabalhados de forma integrada, deixardo de existir isoladamente e passardo a ter uma
utilidade, enquanto os contetidos do Estudo do Meio permanecerao na memdria por consistirem

em aprendizagens significativas.

De uma forma geral e relativamente ao comportamento, era visivel que algumas criangas
intervinham de forma auténoma, enquanto outras eram o oposto, e tinham imensas dificuldades
em esperar pela sua vez, gostando de ser o centro das atengdes, sobrepondo a sua resposta a dos

colegas.
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Capitulo IV

Descricao e reflexao das atividades
desenvolvidas
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Este capitulo tem como objetivo fazer a descrigao e a reflexao de algumas das atividades
implementadas junto das criangas/alunos, durante os Estagios Pedagogicos I e II. Todas as
atividades aqui apresentadas foram planeadas com a finalidade de satisfazer o estudo deste
relatorio, ou seja, as atividades tinham como principal objetivo a integracao da Matematica com
0 Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, e vice-versa, a fim de as criancas aprenderem
conceitos Matematicos aplicando-os a realidade, reconstruirem as suas concecoes relativas ao
conhecimento cientifico e contextualizarem os conhecimentos Matematicos e do Conhecimento

do Mundo/Estudo do Meio na realidade vivida.

Durante todo o processo de estagio, houve a preocupacdo constante em realizar uma
pratica educativa coerente, que seguisse uma sequéncia logica, ndo descorando os pareceres da
educadora/professora titular e o background das criangas/alunos. Acima de tudo, tentou-se
promover a0 maximo a integracdo curricular, mais especificamente entre as areas acima
referidas. Tal como Alonso (1996) refere, as atividades integradoras tém sentido e
intencionalidade e situam-se em contextos experimentais das criangas, adquirindo significado
e aplicabilidade, isto ¢, “em vez de uma concep¢ao do conhecimento como algo acabado e
compartimentado, esta perspectiva organiza os conteudos e as capacidades das diferentes areas
de forma interligada, permitindo, assim, uma visdo mais integrada e complexa da realidade”
(Alonso, 1996, p. 33). A mesma autora (Alonso, 1996) completa ainda esta ideia, dizendo que
a articulagao de conteudos das diferentes areas promove o desenvolvimento global e articulado
do aluno, a nivel cognitivo, afetivo, social e psicomotor, para além de contextualizar os
conteudos nas concecgdes prévias das criancas/alunos, tornando o conhecimento em algo

significativo, relevante e funcional para estes.

Para além da importancia indiscutivel da integracdo curricular, surge a relevancia da
integracdo especifica entre a Matematica e Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, ja
analisada no ponto 2.3. O elo para as aprendizagens significativas: a integragdo curricular
entre a Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, do enquadramento teorico.
Como Alonso (1996) refere e de uma forma sintética, através da integracdo curricular o
conhecimento adquire significado, relevancia e funcionalidade, aspetos que, por vezes, o
processo de ensino-aprendizagem desenvolvido na drea da Matematica carece, sendo, no nosso
entender, o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio uma forma de colmatar essas lacunas.
No mesmo sentido, a Matematica serd o motor gerador do raciocinio-légico necessario para a

compreensdo do meio envolvente.
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Segue-se entdo a descri¢ao e analise das atividades desenvolvidas, sendo que estas se
encontram divididas, uma vez que foram implementadas em contextos diferentes. Deste modo,
a seccdo 4.1. refere-se ao Estagio Pedagogico I, no Pré-Escolar, e a sec¢do 4.2. destina-se ao

Estagio Pedagogico II, no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

No ambito do Estagio Pedagdgico I foram desenvolvidas doze atividades promotoras
do processo de ensino-aprendizagem explorado neste relatorio: Onde vivo?; O Grdfico das
Medigoes; Descobre o Intruso!; O que quero ser quando for grande!; Fotografo por um dia;
Jogo de Associagao I, Confegdo de Salame; Os trés tipos de polui¢do!; Jogo de Associagdo II;

Vamos reciclar?!; Suporte de Canetas; Recorte e colagem.

No decorrer do Estagio Pedagogico II, implementaram-se sete atividades: 4 Extensdo
dos Rios; Dimensoes e Planos; Problemas Reais!: As Medidas Agrarias; Percurso I, As

Frequéncias Relativas e Percentagens; Percurso 1.

E de salientar, que, devido a uma questdio de limite de paginas, serdo descritas apenas
trés atividades referentes a cada Estagio Pedagdgico, que consideramos serem representativas
do trabalho desenvolvido no ambito deste relatorio, apresentando-se de seguida uma tabela,
Tabela 1 - Atividades desenvolvidas no decorrer dos Estagios Pedagogicos I e 11, sintese de

todas as atividades desenvolvidas.
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4.1 Descricao das atividades desenvolvidas na Educacao Pré-Escolar

Antes de mais, interessa descrever as rotinas da sala de atividades, de modo a criar uma
contextualizagdo as atividades apresentadas, a seguir. Na sala existiam vdrias rotinas que eram
cumpridas diariamente, ao longo da semana.

Pela manha, o acolhimento era feito na manta, onde era cantada a can¢ao do “Bom Dia”,
feita a nomeagao do chefe do dia, a marcacao de presencas, a identificacdo do estado do tempo,
a identifica¢dao do dia da semana ¢ do dia do més. Relativamente a esta ultima atividade, foi
introduzido por nos estagiarias um quadro identificativo dos dias da semana, a fim de dar as

criancas um apoio visual da sequéncia dos dias.

Figura 4 — Quadro dos dias da semana.

A tarde, seguido de almocgo, as criangas desfrutavam de um relaxamento, que tinha o
intuito de as acalmar apods o recreio e, seguia-se, a “Hora do Conto”, com a leitura de uma
historia. A escolha da histdria, por op¢ao nossa, passou a enquadrar-se na tematica trabalhada
durante a semana de intervenc¢ao.

No final do dia, todas as criang¢as organizavam/arrumavam a sala ao som da cangao
“Arrumar”. Também, com o intuito de melhorar alguns comportamentos menos bons existentes
na sala, implementamos o Semdforo do Comportamento, realizado no fim do dia, de forma a
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fazer uma analise geral dos comportamentos menos bons ocorridos durante o dia. Este momento
era feito na manta, na presenca de todos e com o seu entendimento consensual relativamente as
decisdes deliberadas. A colocagdo de uma crianga em qualquer uma das cores do semaforo era
decidida pela maioria das criangas, inclusive pela crianca em questdo que tinha direito a sua

defesa.

Figura 5 — Semaforo do Comportamento.
Apos esta pequena contextualizagdo das rotinas da sala de atividades, onde se realizou

o Estagio Pedagogico I, segue-se entdo a descrigcdo das atividades desenvolvidas referentes ao

tema deste relatério de estagio.
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4.1.1. O Grafico das Medicoes

A atividade O Grdfico das Medi¢oes foi desenvolvida na primeira semana de
intervengao, sobre o tema «A Alimentagdoy». Esta atividade surgiu da tematica em causa, mas
também da necessidade de proceder a medicao e pesagem das criangas, sendo uma tarefa feita
anualmente. Nesta atividade, articulou-se contetidos da Matematica, como a contagem ¢ a

organizac¢do de dados, e do Conhecimento do Mundo, explorando o autoconhecimento.

Em termos globais pretendia-se que as criangas, utilizando uma forma de representacdo
diferente, realizassem a contagem de quadrados e que compreendessem que nem sempre se
pode ter quantidades inteiras. Era, ainda, objetivo que as criancas tomassem contacto com uma
das formas de organiza¢do de dados - o grafico de barras — a fim de lhe conferirem utilidade
real desde cedo. A aprendizagem e o gosto pela Matematica devem comecar nos primeiros anos
de escolaridade e “¢ nestes niveis iniciais que ¢ moldada a predisposi¢cdo para a aprendizagem
e uso da matematica e, em muitos casos, fixada para sempre” (Baroody, 2002, p. 333), devendo-

se, por isso, dar sentido a Matematica desde o primeiro contacto.

Os objetivos referentes a Matematica eram a identificagdo de quantidades através de
diferentes formas de representacdo (contagens) e a utilizacao de graficos e tabelas simples para
organizar a informacdo recolhida e interpretagdo dos mesmos de modo a dar resposta as
questdes colocadas. Relativamente ao Conhecimento do Mundo, pretendia-se desenvolver o

autoconhecimento e a consciéncia das suas caracteristicas fisicas.

A atividade consistiu na criacdo de um grafico de barras, desenhado no quadro de giz
da sala, com as alturas das criancas. Primeiramente, as crian¢as foram medidas, uma a uma, no
tapete da sala (constituido por quadrados), através da contagem dos quadrados que ocupavam.
Apos a contagem em voz alta, as criangas dirigiam-se ao quadro e coloriam a quantidade de
quadrados contabilizada, formando assim a barra identificativa com o seu nome. A opg¢ao de
serem as criangas a colorir as barras do grafio proporcionou mais um momento de contagem e
apelo a nocao de quantidade, uma vez que as criangas percecionaram a quantidade contada no
tapete de outra forma: desenho no quadro. Sendo que o contacto com a quantidade ¢ muito
importante e auxilia a crianga na construgao de no¢des Matematicas. Também foi trabalhado o
facto de haver meios quadrados, pois a altura de algumas criangas nao coincidia sempre com o
total de quadrados completos. Deste modo, foi introduzida a nogao de que, nao podendo deixar
de fora a cabega/pés do colega, teriamos medidas como: o0 M mede 7 quadrados e um bocadinho
do 8. No final, depois de todas as barras representativas das criancas estarem coloridas,
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procedeu-se a analise do grafico. A discussao foi feita a partir da colocagao de perguntas como
“Qual ¢ a barra mais alta do grafico? E qual a mais baixa?”, “Qual ¢ a crianca mais alta da

turma? E a mais baixa?”, “Quais sdo as criangas mais altas da turma?”, entre outras.

No decorrer da atividade foi notdria a adesdo e a participacao entusidstica das criangas,
principalmente na contagem dos quadrados em voz alta, aquando da medicao dos colegas.
Segundo Castro e Rodrigues (2008, p. 13), “as criancas pequenas gostam de decorar coisas
simples. Para algumas, recitar a sequéncia da contagem ¢ um auténtico desafio e vao criando
sequéncias proprias até conhecerem a correcta”. Assim, “cabe ao educador estar atento ao que
cada crianca ja conhece e criar contextos significativos que facilitem o seu desenvolvimento™”
(Castro & Rodrigues, 2008, p. 16). Seguindo as palavras das autoras referidas, esta atividade
conteve, através da utilizagdo de um conteido do Conhecimento do Mundo, um contexto
significativo para o desenvolvimento desta competéncia Matematica. A motivagcdo que as
criangas demonstraram na realizagdo desta atividade provém exatamente do facto de ser algo
proximo da sua realidade, como a sua altura, imprimindo a Matematica a tdo necessaria
aplicabilidade. Como foi referido no enquadramento tedrico (seccao 2.3. O elo para as
aprendizagens significativas: a integracdo curricular entre a Matematica e o Conhecimento do
Mundo/Estudo do Meio), € necessario criar uma ponte entre a Matematica e a vida real, com a
finalidade de mostrar as criangas a sua importancia e utilidade no seu meio préximo (Boavida,
Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008), de forma a torna-la apelativa. Todavia, os conteudos
Matematicos sdo também instrumentos para a compreensao do mundo. Como ¢é exemplo nesta
atividade, o conteudo matematico ¢ promotor de uma melhor percecio do contetido do
Conhecimento do Mundo, pois através da analise do grafico as criancas compreenderam melhor

as suas alturas e a dos colegas, tendo uma visao clara do que as rodeia.

A atividade revelou-se, assim, impulsionadora de conhecimento na 4area do
Conhecimento do Mundo, uma vez que colocou em foco questdes como a compreensao e
identificagdo das caracteristicas distintivas dos seres vivos, sendo esta uma aprendizagem a
promover, apresentada pelas OCEPE (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016). Esta atividade
também promoveu o desenvolvimento de aspetos da area da Formagao Pessoal e Social,
transversal a todo o processo educativo, através do objetivo: “conhecer e aceitar as suas
caracteristicas pessoais e a sua identidade social e cultural, situando-as em relacdo as de outros”
(Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 46), amplamente concretizado por esta atividade, uma
vez que através desta as criangas tomaram consciéncia da sua altura e da dos seus colegas,

comparando-as.
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Desta forma, consideramos que esta atividade foi benéfica para as criangas e promotora
de aprendizagens significativas, uma vez que foram atingidos os objetivos propostos
inicialmente, como a contagem oral e elaboragdo de um grafico, tendo por base uma intengao
proxima do seu quotidiano, que ¢ a sua altura. Este facto (proximidade com a realidade das
criangas) provoca a curiosidade e leva ao gosto pela atividade, excluindo o preconceito sobre a

Matematica.

Apos a atividade foi possivel verificar que a sequéncia dos algarismos era um ponto
dominado por quase todo o grupo, consistindo, por vezes, em uma dificuldade s6 para as
criancas mais pequenas, o que € normal, pois na opinido de Casto e Rodrigues (2008, pp. 15-
16) “o nosso sistema de contagem oral mantém as irregularidades na sequéncia dos niimeros
até 16 pelo que muitas criangas precisam de tempo e muitas experiéncias repetitivas até
dominarem essa sequéncia oral”. Aquando da obtencdo de conclusdes sobre o grafico so

algumas das criangas foram mais participativas, conseguindo interpreta-lo.

Numa reflexdo mais criteriosa desta atividade salientamos o facto de, aquando da
medi¢do das criancas no tapete, alguns dos elementos do grupo estarem desatentos, o que
provocou alguma desconcentragdo. No entanto, na opinido da educadora cooperante, esta foi
uma situagdo normal e controlada, que ndo prejudicou o desenrolar da atividade. Acrescentamos
ainda, que a interpretacdo do grafico também ndo foi um ponto alto da atividade, pois as
criangas ja se encontravam desinquietas e desconcentradas o que ndo ajudou a uma retirada de

conclusoes unanime.

A inquietacdo e a desconcentragdo das criancas foram originadas, principalmente, pelo
facto de existirem muitas criangas e serem medidas uma a uma, o que criou momentos mortos
na atividade. Todavia, no nosso entender, uma vez que esta foi uma das primeiras atividades a
ser implementada, a desaten¢ado e distragdo das criangas foi também causada pela falta de gosto
pela Matematica, uma vez que nas atividades desenvolvidas depois desta, a atengdo e a
concentracdo das criancas foram gradualmente aumentando a par do interesse depositado na

atividade.

Numa perspetiva geral, a atividade correu como planeada e foram atingidos os principais
objetivos. A contagem, a no¢ao de quantidade e a elaboragdo do grafico foram objetivos
contemplados, tal como os objetivos referentes ao Conhecimento do Mundo, tendo as criangas
tomado consciéncia da sua altura em relagdo/comparagdo a dos colegas. No final, foi visivel
que a integragdo entre a Matematica e o0 Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio foi benéfica,
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pois através dela a nogdo da criagao de um grafico foi apresentado as criangas de uma forma
plausivel, com um sentido ¢ um significado, nao deixando que elas construissem preconceitos
relativamente a este conteudo. Igualmente vantajoso foi a utilizagdo de uma metodologia
construtivista, em ambas as areas do curriculo, pois através desta pratica educativa, as criangas
constroem a sua propria aprendizagem, fazendo parte integrante da atividade e ndo como meros
espetadores. Rosario (2002) defende que a intervencdo construtivista tem como objetivo
equipar o aluno de forma que ele seja capaz de, autonomamente, realizar aprendizagens
significativas, ndo obstante da situacdo ou circunstancia educativa. Seguindo esta ideologia e
analisando a nossa atividade verificamos que, por exemplo, o facto de elas proprias contarem
os quadrados dos colegas e/ou desenharem as suas barras no quadro de giz, consistiu numa
forma de envolver as criangas na atividade, ndo lhes oferecendo um papel passivo na
aprendizagem, mas sim ativo, o que lhes proporcionou um melhor entendimento dos contetidos

e, consequentemente, uma melhor aprendizagem.

E com esta reflexdo criteriosa da nossa intervencdo que pretendemos aprender e crescer
enquanto futuros profissionais integradores e reflexivos, apoiando a nossa a¢ao na reflexao
continua e habitual dos acontecimentos, numa perspetiva de aperfeicoamento. Neste sentido,
seguimos a mesma ordem de ideias dos autores citados no primeiro capitulo do nosso
enquadramento teorico (1.1.1. O educador/professor como profissional reflexivo), o qual nos
permite compreender que € atraveés da analise reflexiva que um educador/professor consegue
alcangar conhecimentos e destrezas capazes de transformar e melhorar a eficicia do seu ensino
(Kelchtermans, 2009). Pelo que afirmamos com legitimidade que esta devera ser uma pratica
que devera ser adotada deste o inicio da formagdo e que deve ser inerente a todas as suas etapas,
pois estas sO serdo viaveis se “houver investimento no pensamento critico e reflexivo” (Batista,
2011, citado por Ferreira, 2012, p. 20), apelando a atribuicdo de sentido e significado a pratica

educativa utilizada (Batista, 2011).
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Reportagem fotografica:
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Figura 6 — Desenvolvimento e resultado da atividade “O Grafico das Medigdes”.

4.1.2. Confecao de Salame

A atividade Confe¢do de Salame foi desenvolvida na segunda semana de intervengao,
que teve como tema «As Profissoes». Esta atividade surgiu no seguimento de uma visita de
estudo a Padaria Gomes, onde as criangas tiveram a oportunidade de descobrir a profissdo do
pasteleiro. Assim sendo, a atividade foi uma forma de as criancas serem elas proprias os
pasteleiros. A referir que esta visita a padaria foi possivel gragas a excelente localizagdo da
escola, aspeto fundamental no desenrolar deste processo. O facto de a escola se encontrar na
cidade de Ponta Delgada permitiu, mais facilmente, o contacto direto com a realidade de uma
pastelaria, o que fez com que a atividade seguinte, a Confe¢do de Salame, fosse ainda mais
bem-sucedida. Como salienta Roldao (2013, p. 23), o conhecimento tornar-se-a relevante
“apenas se o processo de ensino desencadear dispositivos de aprendizagem que lhes atribuam
significados e possibilitem a sua apropriacdo efetiva, em relacao real com os diferentes campos

do conhecimento”.
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A intengdo desta atividade foi, ndo s6 a aplicabilidade da profissdo do cozinheiro, mas
também um apelo a nogdo de quantidade a partir das porgdes de ingredientes utilizados na
receita. Ainda, nesta atividade, fez-se alusdo as formas geométricas, através da modelagem da
massa do salame. As criangas utilizaram formas de pastelaria para reproduzirem as formas

geométricas basicas: quadrado, retangulo, circulo e tridngulo.

Desta forma pretendiamos que as criangas tomassem contacto com quantidades, mas de
forma proxima da sua realidade, através de objetos ou por¢des de objetos inerentes ao seu
quotidiano, e recordassem as formas geométricas, enfatizando as suas caracteristicas (nimero
de lados). Relativamente ao Conhecimento do Mundo, era objetivo a personificagdo da

profissdo de pasteleiro pelas criancas, atendendo as suas particularidades.

Esta atividade iniciou-se pelo didlogo sobre a profissdo de pasteleiro, enumerando as
suas caracteristicas, especifica¢des, vestudrio e cuidados higiénicos. Logo surgiram perguntas
como: o que faz um pasteleiro?; um pasteleiro ¢ um padeiro?; quais sao os cuidados de higiene
que um pasteleiro deve ter?; entre outras. De seguida, as criangas reuniram-se na mesa grande
da sala e com a ajuda da receita, apresentada através de um PowerPoint, deu-se inicio a confe¢ao
do salame. E de salientar que cada crianga teve a oportunidade de contribuir na preparagdo da

massa do salame e que um dos alunos ficou encarregue de ir “lendo” a receita.

As criangas foram criando um didlogo connosco, percebendo as porgdes necessarias
para a confe¢do do salame. Assim, foram transformadas todas as medidas em tamanhos reais e
concretos para as criangas, por exemplo: 200g de actcar equivale a uma chavena quase cheia
de acucar, 300g de chocolate em pd equivale a trés embalagens de chocolate em pé e 200g de
manteiga equivale a uma embalagem pequena de manteiga. Uma vez a massa finalizada, cada
crianga teve direito a uma pequena porcao que foi colocada em papel de aluminio. De seguida,
com o auxilio de formas de cozinha em formato de formas geométricas, as criancas fizeram
pequenos bocadinhos de salame. Ao longo desta ultima fase, foram recordados os nomes das
formas geométricas e o seu numero de lados. No final, os pequenos pedacos de salame foram

colocados no frigorifico.

Durante a atividade, as criangas permaneceram muito participativas e conscientes do
processo inerente a profissdo do pasteleiro, relembrando constantemente aspetos observados
durante a visita de estudo realizada. A par disso, foi evidente que os conteudos Matematicos
atingiram um significado diferente, ndo consistindo em apenas nimeros abstratos, mas sim em
quantidades palpaveis que sdo necessarias para a realizacdo de uma receita. O facto de as
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quantidades dos ingredientes terem sido transformadas em quantidades habituais ao dia-a-dia
das criangas levou a uma melhor compreensao da expressao da quantidade, deixando de ser um
valor abstrato. A utilizacdo das formas geométricas para a moldagem da massa foi também um
ponto forte, pois, mais uma vez, as criangas conseguiram visualizar a utilidade da Matematica
no dia-a-dia.

Foi nossa constante preocupacao que todas as atividades fossem contextualizadas na
realidade das criancas, de forma que a aprendizagem fosse bem-sucedida, respeitando o
desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Seguindo este quadro conceptual, ¢ visivel que a nocao de quantidade foi abordada de
uma forma enquadrada, uma vez que foi inserida num contexto de receita, ou seja, empregamos
um conteido matemdtico em uma atividade do quotidiano, exaltando a sua relevancia e
pertinéncia. E desta forma que o Conhecimento do Mundo exerce o seu papel de
contextualizador dos conteudos da Matematica, promovendo assim uma aprendizagem
significativa. Em concordancia com esta ideia e com a nossa revisdo da bibliografia (sec¢ao
2.3. O elo para as aprendizagens significativas: o processo de ensino-aprendizagem promotor
da integragdo curricular entre a Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio),
para o autor Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008), “a criagdo e exploragdo de
situacdes em que os alunos trabalhem a Matematica ligada a problemas da vida real” (p. 37)
permite “realcar a sua importancia no desenvolvimento da sociedade actual, quer do ponto de
vista cientifico, quer social” (p. 38). A demonstracao, através do Conhecimento do Mundo, de
que a Matematica ¢ intrinseca ao nosso quotidiano e que se constitui como uma fonte de
instrumentos fulcral no dia-a-dia levard as criangas a excluir a ideia de que “a Matematica nao
serve para nada!”, eliminando o preconceito existente. Como refere Silva (2005), ja
mencionado anteriormente no enquadramento tedrico, a aprendizagem da Matematica necessita
da interligagdo com a realidade, caso contrario sera simplesmente uma ciéncia sem sentido.

Como sugestao para futuras implementacdes desta atividade, propomos a duplicagdo da
receita, a fim de aumentar a quantidade de massa, uma vez que verificAmos cada crianga ficou
com uma pequena por¢ao da massa, dificultando a moldagem da mesma com as formas
geométricas. Sugerimos, também, que a transformacdo das quantidades dos ingredientes seja
feita de forma mais solida, recorrendo, por exemplo, a utilizacdo de uma balanga; e, ainda que
seja explorado de forma pratica a relagdo do dobro e a metade, o triplo, o quadruplo, etc..

Feita a andlise geral da intervengdo, o balango ¢ bastante positivo. A atividade

desenrolou-se dentro da normalidade, consistindo em um éxito no que concerne a motivacao e
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entusiasmo das criangas, uma vez que ofereceu condi¢des propicias ao sucesso, como: (1) as
criangas colocaram literalmente “as maos na massa’’; (2) o produto final (salame) era apelativo;
(3) e foram desenvolvidos 4 sentidos: o tato, a visdo, o olfato e o paladar, sendo que esta
combinacdo de sentidos ¢ sempre bem recebida por criancas desta idade (3 a 5 anos). Em
comparacdo com a atividade apresentada anteriormente, esta ndo ofereceu momentos de
desconcentracdo, o que nos faz concluir que as criangas comecaram a desenvolver gosto pela
Matematica. Esta foi uma atividade, tal como as restantes, elaborada com a finalidade de

alcangar os objetivos deste relatorio de estagio, sendo que os consideramos concretizados.

Reportagem fotografica:
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Figura 7 — Exemplo de quatro diapositivos integrantes do PowerPoint da receita.
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Figura 8 — Resultado da atividade “Confe¢do de Salame”.

4.1.3. Vamos reciclar?!

A atividade Vamos reciclar?! surgiu na ultima semana de interven¢do individual, na
qual foi desenvolvida a temética «Agua, Polui¢do e Reciclagem». Esta foi uma semana muito
produtiva relativamente a (re)construgdo do conhecimento pelas criancas, onde foi visivel a
participagdo, colaboragdo e motivagao das mesmas, sendo que o tema era promotor da
realizagdo de atividades concretas ¢ contextualizadas no real. E tal como referem as OCEPE

(Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016), na area do Conhecimento do Mundo,

0 contacto com seres vivos ¢ outros elementos da natureza e a sua observacdo sao
normalmente experiéncias muito estimulantes para as criancas, proporcionando oportunidades
para refletir, compreender e conhecer as suas caracteristicas, as suas transformagdes e as razoes
por que acontecem. Este conhecimento podera promover o desenvolvimento de uma
consciencializagdo para a importancia do papel de cada um na preservacdo do ambiente e dos

recursos naturais. (p. 93)

E de salientar que a atividade Vamos reciclar?! foi realizada por nossa iniciativa, tendo
surgido no seguimento da tematica da semana, pois uma vez abordada a Poluicao, a Reciclagem
seria a melhor resolugdo para esse problema. Por outro lado, a Reciclagem é sempre um tema
muito abordado nas escolas, devido a importancia de consciencializar as geragdes mais novas
para a protecao do nosso Planeta. Nao obstante as razdes apontadas, esta ¢ uma atividade que

tem implicagdo direta com a realidade das criangas, sendo algo proximo do seu quotidiano e,
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por isso, impulsionador de aprendizagens significativas, o que leva a concretizacdo dos

objetivos deste relatdrio de estagio.

Esta atividade teve, claramente, como area foco o Conhecimento do Mundo, no entanto
foram trabalhados igualmente conteudos da Matematica, a fim de promover constantemente a
integragdo entre estas duas as areas do curriculo, sem negligenciar a constru¢do do
conhecimento nas outras areas curriculares. Assim, pretendia-se que relativamente ao
Conhecimento do Mundo, as criangas compreendessem e identificassem as diferencas e
semelhangas entre diversos materiais (metais, plasticos, papéis, madeira, etc.), identificassem
os ecopontos, dispusessem corretamente as embalagens e compreendessem a importancia da
reciclagem a nivel ambiental. No que diz respeito a Matematica, era objetivo identificar
quantidades através de diferentes formas de representagdo, formar conjuntos e identificar as

Cores.

A atividade consistiu, em tragos gerais, na separagdo de lixo pelos ecopontos corretos.
Aquando da planificagdo desta atividade foi tido em conta o historial das criangas, os seus
conhecimentos acerta do assunto e quais as suas dificuldade. Todo este processo foi feito em
conjunto com a educadora cooperante da sala. Tentou-se, acima de tudo, consolidar o até entdo
apreendido com a educadora titular e acrescentar alguns pontos, como o espalmar as
embalagens e/ou a colocagdo da tampa/rolha em outro ecoponto diferente do da embalagem.
Ainda, foi nossa preocupagdo ter em conta o contexto das criangas, levando-as a um local
habitualmente conhecido por elas, para que compreendessem e contextualizassem a atividade
no seu quotidiano. Este processo teve como base uma reflexao critica do contexto, das criangas,

da situacao educativa e da analise a nossa propria pratica.

Numa primeira fase, os ecopontos foram pintados da sua devida cor, de forma a
recordar, mais uma vez, as cores dos trés principais ecopontos. Uma vez terminada a elaboragao
dos ecopontos, seguiu-se a separagao do lixo. Assim, foi pedido a cada crianga que se colocasse,
uma de cada vez, em frente aos ecopontos e foi-lhes dado uma embalagem. Primeiramente,
pedimos que dissessem de qual material era feito a embalagem, que a espalmasse (se
necessario) e s6 depois indica-se a cor do ecoponto correto para o seu deposito. Desta forma,

formou-se um didlogo, seguindo-se um exemplo:
Estagiaria: De qual material esse frasco € feito?

Crianga L: De vidro.
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Estagiaria: O que ¢ necessario fazer antes de o colocares no ecoponto correto?
Crianga L: Tirar a tampa.

Estagiaria: E em qual dos ecopontos deves colocar o frasco?

Crianga L: No verde.

Estagiaria: Porqué?

Crianga L: Porque o ecoponto verde ¢ para o vidro.

Estagiaria: E a tampa? Deve ser colocada também no verde?

Crianga L: Nao, no amarelo, porque ¢ de plastico!

No final da atividade, verificou-se que todo o lixo tinha sido separado corretamente e
concluiu-se que se tinham formado trés conjuntos, procedendo-se a contabilizagdo dos
elementos que cada conjunto continha, apelando mais uma vez a contagem oral, essencial nesta
faixa etaria, como verificdmos na descri¢do da primeira atividade desenvolvida. Como forma
de consolidagao, dirigimo-nos a rua, juntamente com as criangas, para a separagao real do lixo,

nos ecopontos verdadeiros.

Em reflexao, “a maioria das criangas conseguiu identificar o material das embalagens e
coloca-las nos ecopontos corretos, a exce¢ao de algumas criancas, que demonstram nao saber
que tipo de lixo se coloca em cada ecoponto. Uma das grandes dificuldades, no geral, foi a
identificacdo das embalagens feitas de metal, sendo sempre confundidas com embalagens de

plastico ou vidro.” (escrito em diario de bordo, 24 de novembro 2016).

Do ponto de vista da tematica deste relatério, mais uma vez, o Conhecimento do Mundo
foi a ponte que interligou os conteidos Matematicos a realidade, dando-lhes uma razao de
existirem. A formacdo de conjuntos com x elementos (conteido matematico) seria uma
aprendizagem descontextualizada e sem nexo, caso fosse lecionada de forma desenquadrada.
Apos a exploragdo da atividade Vamos reciclar?!, a formagao de conjuntos adquiriu um novo
significado, apresentando-se como uma realidade do dia-a-dia, sendo até uma ferramenta qtil
para organizagdo das atividades didrias. Vincando ainda mais esta ideia, a ida ao exterior da
escola foi o contacto verdadeiramente real que levou as criangas a percecdo de que a Matematica
¢ essencial e esta sempre presente na nossa vida. Através do visivel e palpavel, as criangas

verificaram que os ecopontos existiam verdadeiramente e que faziam parte do quotidiano social
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€ que a separagao, ou seja, que a formacao de conjuntos inerente a Matematica, € um ato real,

normal e com utilidade no dia-a-dia.

Apontando mais uma vez para a sec¢ao 2.3. do nosso enquadramento tedrico, O elo para
as aprendizagens significativas: a integra¢do curricular entre a Matematica e o Conhecimento
do Mundo/Estudo do Meio, verificaAmos que segundo varios autores (Silva, 2005; Cunha, 2012;
Melo, 2013) e citando Melo (2013, p. 36), “um aluno sé poderd valorizar a Matemadtica e a
necessidade da sua aprendizagem, caso a compreenda. O que o rodeia, o seu quotidiano, ajuda-
o nessa tarefa.”. Neste sentido, a atividade descrita € um meio potenciador dessa valorizacao e
percecao de importancia, transportando as aprendizagens Matematicas para um patamar real,
onde a sua aplicabilidade no meio envolvente ¢ a chave para a sua compreensdo. Nestes termos,
s6 o Conhecimento do Mundo detém as tematicas e os conteudos promissores a esse contacto
com o meio proéximo, sendo a area curricular perfeita para esse fim. Deste modo, entendemos
que a integragdo entre a Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio foi uma
mais-valia nesta atividade, pois foi ela que transformou as aprendizagens de forma a torna-las
proximas das criangas e, por isso, mais acessiveis.

Como sugestao para os futuros investigadores desta tematica e implementadores desta
atividade, propomos a constru¢do do Pilhdo em conjunto com os restantes ecopontos,
fomentando a ideia de que este ¢ parte integrante do grupo de depdsitos de lixo. Esta sugestao
advém do nosso erro/esquecimento, tendo sido improvisada a utilizada uma caixa vermelha,
que encontramos na sala de atividades, como forma de ndo deixar de parte este ecoponto. Nesta
situacdo ¢ visivel a base de suporte que a sala de atividades nos deu, estando apetrechada de
diversificados materiais sempre uteis. Por ultimo, sugerimos que aquando da ida ao exterior,
apesar de ser uma experiéncia enriquecedora para as criangas € promotora deste estudo, seja
promovida a concentragdo das criangas, através de chamadas de atengdo, e o foco sobre a

tematica, a fim de diminuir o desassossego e desinquietagdo possivelmente existentes.

No global, consideramos que foi uma atividade impulsionadora de grandes
aprendizagens significativas na medida em que, mais uma vez, interligando os contetidos de
ambas as areas do conhecimento, a motivagdo, o entusiasmo e as aprendizagens foram visadas,
de forma a fomentar o gosto pelo aprender. Afincando esta ideia, Rolddo (2013, p. 21) afirma
que “a dimensdo afetiva constitui parte integrante da aprendizagem, na medida em que a
construgdo de conhecimento implica processos de adesao e ativagao de interesse que atravessam
todo o processo cognitivo.”. E entdo fulcral que, aquando da planificagdo das atividades, os

educadores/professores nao ponham de parte a vertente da originalidade e da criatividade de
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forma que a dimensao afetiva seja desenvolvida na crianga, gerando-se motivagao e entusiasmo

pela aprendizagem dos contetdos inerentes a mesma atividade.

Reportagem fotografica:

Figura 9 — Desenvolvimento da atividade “Vamos reciclar?!”.

87



4.2. Descricao das atividades desenvolvidas no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Como delineado anteriormente, no inicio desta sec¢do interessa clarificar algumas
questdes referentes ao Estagio Pedagogico II. A pratica educativa no contexto do 1.° Ciclo do
Ensino Basico trouxe algumas dificuldades acrescidas, visto que, em primeiro lugar, foi
necessario uma adaptagdo a turma quase no final do ano, o que acarreta sempre algum
desconforto e estranheza. Em segundo lugar, deparamo-nos com o outro extremo, no sentido
em que passamos do Pré-Escolar para um 4.° ano de escolaridade, tendo elevado, ainda mais, o
nivel de responsabilidade. Em terceiro e ultimo lugar, encontramos um método de ensino muito
diferente do anterior, sendo que a professora cooperante adotava um estilo mais tradicional, em
que era exigida a utilizagdo dos manuais escolares e praticado, predominantemente, o método

expositivo. Ledo (1999), baseado em Mizukami (1986),

enfatiza o método expositivo como sendo o que caracteriza, essencialmente, a
abordagem do ensino tradicional. A metodologia expositiva privilegia o papel do professor como
o transmissor dos conhecimentos ¢ o ponto fundamental desse processo serd o produto da

aprendizagem (a ser alcangado pelo aluno). (Ledo, 1999, pp. 193-194).

Neste seguimento, e também devido a divisdo horaria por disciplina, inexistente no Pré-
Escolar, a realizacao de atividades proveitosas para este relatorio foi menor em comparagao
com o Pré-Escolar. No entanto, e apesar de a maioria delas se relacionarem com a resolugao de
problemas, os resultados das atividades implementadas foram favoraveis a integragao curricular
entre a Matematica e o Estudo do Meio. Como o Programa e Metas Curriculares de Matematica

do Ensino Basico (MEC, 2013) refere,

o gosto pela Matematica e pela redescoberta das relagoes e dos factos matematicos — que muitas
vezes ¢ apresentada como uma finalidade isolada — constitui um propoésito que pode e deve ser

alcangado através do progresso da compreensdo matematica e da resolugdo de problemas. (p. 2)

Sendo assim, € necessario que, cada vez mais, se cultive “algumas caracteristicas
proprias da Matematica, como o rigor das defini¢cdes e do raciocinio, a aplicabilidade dos

conceitos abstratos ou a precisao dos resultados” (MEC, 2013, p. 2).

Depois de feito este enquadramento, segue-se a descricdo das atividades referentes ao

Estagio Pedagogico 11

88



4.2.1. A Extensao dos Rios

A atividade 4 Extensdo dos Rios foi desenvolvida aquando da abordagem do tema «Os
Rios de Portugal», conteudo do programa de Estudo do Meio. Assim, através desta tematica foi

construido um grafico elucidativo das extensdes dos principais rios.

Os objetivos desta atividade eram a representacdo correta de um conjunto de dados num
grafico de barras e a interpretacao dos dados explicitos no mesmo (Matematica); e a promogao
do conhecimento sobre as extensdes dos rios, percebendo quais os rios com maior € menor

dimensao (Estudo do Meio).

Esta atividade iniciou-se com o questionamento dos alunos sobre qual seria a melhor
forma de organizar os dados das extensdes dos rios, de maneira a serem interpretadas
rapidamente. Apds alguns minutos de dialogo e de os alunos apresentarem varias hipdteses, a
turma chegou a conclusdo de que a melhor forma, seria construir um grafico de barras. A adogao
desta estratégia para inicio da atividade baseia-se no facto de ser fulcral espicagar a imaginagao
e curiosidade das criancgas, lancando perguntas, pedindo opinides e sugestoes fundamentadas
segundo os seus conhecimentos, a fim de se retirar conclusdes significativas. Corroborando esta

ideia, Serrazina e Ribeiro (2012) referem que uma das tarefas de um professor deve ser:

explorar as sugestoes dos alunos, ajuda-los a avaliar e a refletir sobre as sugestdes dos colegas,
levantando duvidas e implicagdes ou hipdteses; encaminhar a comunicagdo para que os alunos
oigam, respondam, comentem e usem argumentos matematicos para determinar a validade de

afirmacdes, convencendo e convencendo-se. (p. 1372)

Com o término da discussao, foi colocado, no quadro, o grafico previamente feito e foi
analisado o que ja 14 estava (eixos e informacao de cada eixo). A decisdo da realizagdo prévia
da base do grafico teve como fundamento a questdo da gestdo produtiva do tempo e da
durabilidade do material. Relativamente ao primeiro aspeto, o desenho de um grafico de forma
correta, com as devidas medi¢des, demoraria algum tempo e a atividade ndo resultaria dentro
do espaco de tempo destinado a ela; no que diz respeito ao segundo aspeto, a durabilidade do
material, este prende-se com o facto de o grafico ter sido realizado em papel de cenario e por
estar corretamente construido serd uma referéncia sobre este conteido matematico, servindo
para consulta posterior aquando do surgimento de duvidas tanto a nivel da Matematica como

do Estudo do Meio.

Posteriormente, algumas das criancas da turma dirigiram-se ao quadro para construir as

barras representativas de cada extensao do rio. Esta informacao ja tinha sido estudada, sendo
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que os alunos se recorreram dos seus manuais e cadernos para elaborar o grafico. No final da
atividade, foram distribuidos graficos mais pequenos, para colagem no caderno e ditadas
perguntas de interpretacdo do grafico. Esta ultima atividade teve como objetivo a andlise do
nivel de compreensdo do grafico por parte dos alunos, pois a partir das respostas foi observavel
se estes conseguiam ou nao interpretar os dados do grafico. Neste seguimento foi possivel
observar que a grande parte da turma respondeu corretamente as perguntas de interpretacao
referentes ao grafico, tendo havido somente algumas duvidas na primeira questao: “Qual € o
rio nacional com maior extensdo?”. Nesta pergunta, toda a turma falhou, exceto um aluno, que
identificou o rio correto. E passamos a citar o diario de bordo: “No que diz respeito a resolugao
das perguntas, penso que correu como esperado, tendo havido somente duvida na primeira
questdo, pois excetuando o aluno A, todos apontaram o rio Tejo como o maior rio portugués,
sendo que o pretendido era indicar o Mondego, que ¢ o maior rio nacional.” (diario de bordo,

25 de Margo).

O inicio desta atividade teve como objetivo a construgao de conhecimento de uma forma
autobnoma por parte dos alunos, ou seja, a primeira questdo levou os alunos a pensarem
autonomamente, tendo sido uma conclusao e aprendizagem construida com a ativa participagao

deles. E segundo Beane (2003),

este género de aprendizagem implica ter experiéncias construtivas e reflexivas, que nao
6 alargam e aprofundam o entendimento actual de nds préprios e do nosso mundo, mas
que também sdo 'aprendidas’ de tal maneira que podem ser transportadas e utilizadas

em novas situagdes” (p. 94).

Assim, apds esta aprendizagem auténoma, os alunos enraizaram o conhecimento
aprendido, o que os ajudara na execugdo de exercicios semelhantes a esta atividade e, acima de
tudo, lhes dard ferramentas para enfrentar desafios semelhantes no seu quotidiano. Com base
na citagdo anterior, ¢ possivel depreender, que quando as aprendizagens sdo realizadas pelos
alunos, sem serem forgadas pelo professor, estas adquirem valor e utilidade para além da sala

de aula, passando a ser um saber utilizado nas suas vivéncias.

O desenrolar da atividade, partindo de um conhecimento ja adquirido pelos alunos (a
extensdo dos rios), levou a um enquadramento de um conteudo da Matematica, fazendo com
que este se tornasse util para os alunos, no sentido em que a utilizagdo de um grafico de barras
deixou de ser, simplesmente, um tépico do programa de Matematica e assumiu um valor

organizativo de dados do dia-a-dia, sendo um instrumento basico quer na escola ou na vida real.
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E como refere Roldao (2013, p. 22), “ninguém aprende verdadeiramente o que nao se lhe
apresenta como util. (...) O reconhecimento da utilidade ou, de um modo mais amplo, da
possibilidade de uso do conhecimento que se adquire constitui sem divida um dos elementos
de relevancia curricular.”. E neste processo de dar significado aos contetidos e de exaltar a
importancia do curriculo, que esta atividade foi desenvolvida, promovendo uma integracao que
nada mais ¢ do que a desmistificagdo de saberes Matematicos que podem ser utilizados na vida
quotidiana, sendo alguns deles imprescindiveis, tendo por base a experiéncia e o conhecimento
dos alunos e a abertura a comunidade.

Para além da contextualizacao desejavel, e em consonancia com o analisado na revisao
bibliografia (sec¢ao 2.3. O elo para as aprendizagens significativas: a integragdo curricular
entre a Matemdtica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio), a utilizagdo dos contetidos
do Estudo do Meio sera estimuladora do despertar da curiosidade inata dos alunos, uma vez que
esta area incide em tematicas proximas dos alunos, levando-os a construir conhecimento e gosto
pela aprendizagem. Este facto é uma mais-valia para a Matematica, sendo, possivelmente,
solucionador de algumas das lacunas existentes nesta area, como ¢ exemplo a falta de interesse
€ motivagado e o preconceito de que a Matematica ¢ inutil.

Refletindo de uma forma geral, a atividade correu bem, tendo sido atingidos os objetivos
a que nos propusemos ao planificar. No final da atividade foi possivel verificar, pelas respostas
a interpretagdo do grafico construido, que a turma compreendeu a fun¢do do gréfico e o
processamento para a sua leitura e andlise, focando, acima de tudo, a sua utilidade. No que diz
respeito ao Estudo do Meio, foi realizada uma revisao ao tema ja abordado, os Rios de Portugal,
através da abordagem das suas extensdes e consolidadas questdes relativas ao comprimento dos
seus caudais. No nosso entender a atividade ndo apresentou lacunas, visto que decorreu dentro
do planificado, ndao exigindo grandes modificacdes de ultima instancia; atingiu os objetivos
propostos no inicio da atividade, tendo sido aprendidos os conhecimentos necessarios pelos
alunos; e foi fomentadora de entusiasmo e motiva¢ao nos alunos, levando-os a ser responsivos
e estar atentos e concentrados, interagindo connosco, criando um momento de ensino-

aprendizagem promissor de sucesso.
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Reportagem fotografica:

Figura 10 — Desenvolvimento e resultado da atividade “A Extensao dos Rios”.

4.2.2. Problemas Reais!

A atividade Problemas Reais! surgiu na segunda semana de intervenc¢do, onde foi

necessario a realizacdo de revisdes para as fichas de avaliacao.

Esta atividade tinha como principal objetivo recordar os conteidos Matematicos
integrantes da ficha de avaliacdo e colmatar as dificuldades existentes. Como referido
anteriormente no ponto 3.3.2.4. Caracteriza¢do da turma, aquando da caracterizagio da turma,
os alunos exibiam algumas dificuldades na area da Matematica, principalmente em contetidos
como a divisdo, as operacdes com fracdes e a resolugao de problemas. Assim sendo,
pretendiamos com esta atividade de revisdes diminuir as duvidas, recorrendo a exercicios

contextualizados na realidade da turma.

Constituiam-se como objetivos para os alunos, serem capazes de adicionar, subtrair,
multiplicar, dividir nimeros inteiros e racionais ndo negativos e resolver problemas.
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Neste seguimento, as revisdes dos conteudos Matematicos foram realizadas de forma
integrada com temas do Estudo do Meio, para que os problemas Matematicos obtivessem
significado e aplicabilidade. Na opinido de Beane (2003, p. 95) “quanto mais um acontecimento
¢, significativo, mais profunda ou elaboradamente processado, mais situado em contexto, € mais
enraizado num conhecimento cultural, de fundo, metacognitivo e pessoal, mais rapidamente ¢

compreendido, aprendido e recordado.”.

Nestes termos e com vista a tornar o conhecimento significativo, foi criada uma “Caixa
Sorteio” com varios cartdes numerados e representativos dos temas que eram necessarios
recordar para a ficha de avaliacdo. Apds o sorteio do cartdo foi feita a projecao dos exercicios
correspondentes. A estratégia da utiliza¢do da proje¢ao decorreu do facto de esta ser uma forma
dindmica e entusiastica para os alunos, captando assim a sua aten¢ao. Relativamente a resolugao
de problemas, os seus enunciados foram criados de forma a terem uma contextualizacao real,
no sentido espicagar a curiosidade dos alunos para a sua resolucao. Segundo Borges (2015, p.
87), “o modo como os problemas sdo apresentados aos alunos influencia de sobremaneira a
forma como estes os encaram e como procuram estratégias de resolu¢ao”, ou seja, se o problema
ndo apresentar qualquer conexdo com a realidade dos alunos e ndo provocar o seu interesse
sobre a resolugdo do mesmo, entdo ndo havera motivagdo e consequentemente nao-
aprendizagem perduravel. As criangas irdo resolver o problema por obrigagao. No entanto, se a
situagdo for inversa, o entusiasmo gerado sera promotor de aprendizagem autonoma, uma vez
que a curiosidade levara ao desafio e a resolugdo do problema.

Assim, para tal, utilizaram-se tematicas trabalhadas recentemente em Estudo do Meio:
Os Rios de Portugal e o Ciclo da Agua. A utilizagdo dos temas referentes ao Estudo do Meio
também permitiu consolidar o conhecimento construido nesta é4rea, promovendo a

aprendizagem tanto dos conteudos Matematicos como do Estudo do Meio.

Os problemas apresentavam um contexto real, como as vinhas do rio Douro, a
evaporagdo da agua de uma piscina, entre outras. Este facto levou ao entusiasmo e a
concentracgao dos alunos, pois eram questoes que relatavam a realidade e, por isso, espicacavam
a sua curiosidade pela solugdo. E também de salientar que a utilizagéio de temas do Estudo do
Meio, lecionados recentemente, levou a um maior interesse, pois eram questdes que levavam a

descoberta de mais informacao sobre essas tematicas.

A partir desta atividade os alunos adquiriram ferramentas Matematicas que os

auxiliaram na compreensao dos temas desenvolvidos em Estudo do Meio. Isto ¢, através desta
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atividade os alunos aprenderam, por exemplo, como ¢ possivel saber a quantidade de agua
evaporada de uma piscina, utilizando conteidos Matematicos. No entanto, também através
desta articulagdo entre as areas, os alunos conseguiram ter um enquadramento de para que serve
“aquele” contetido de Matematica, percebendo a sua utilidade no quotidiano. Este processo de
ensino-aprendizagem ¢ uma mais-valia, ja tendo sido debatida a sua importancia aquando da
revisdo da bibliografia (sec¢do 2.3. O elo para as aprendizagens significativas: o processo de
ensino-aprendizagem promotor da integragdo curricular entre a Matemdtica e o Conhecimento
do Mundo/Estudo do Meio). E também com base nesta sec¢do que a pertinéncia da resolugdo
de problemas surge, através da sua associagdo a um enunciado ou uma problematica relativa a
realidade proxima dos alunos. De acordo com os autores Boavida, Paiva, Cebola, Vale e
Pimentel (2008), a resolu¢do de problemas ¢ fulcral visto que proporciona o desenvolvimento
de conteudos Matematicos, mas também auxilia na compreensdo de questdes que advém da

propria resolugdo. Dinis, Rebelo e Silva (2013, p. 142), concluem que

a analise e resolugcdo de situagdes problematicas do dia a dia permite, ao mesmo tempo,
desenvolver habilidades direcionadas a construgdo de conhecimento cientifico, as quais podem
ser transferidas para situa¢des quotidianas. Os problemas ¢ a sua resolu¢do devem ser alvo de
constante questionamento e reflexao, desde a proposicao, a obtengdo de informagdes, a resolucdo

¢ a apresentagdo dos resultados.

Recorrendo ainda ao enquadramento tedrico, mas referentemente ao Capitulo I, ¢
verificavel que o papel do professor do século XXI, como mediador do processo de
aprendizagem, ¢ indiscutivelmente importante. O profissional da Educagdo ao agir como
mediador reflexivo leva os seus alunos a refletirem e interligarem os conhecimentos aprendidos
das diferentes areas, auxiliando-os na descodificacdo do seu significado util para o dia-a-dia.
Nao fosse este o papel do professor, de impulsionador e criador de estratégias e ambientes
promissores ao desenvolvimento de conhecimentos nos seus alunos, sendo que as

aprendizagens sO se tornam significativas quando estes se conseguem apropriar delas

(Roldao, 2007).

Quanto a analise global desta atividade, consideramos que esta teve grande sucesso entre
a turma, uma vez que o entusiasmo demonstrado pela atividade foi notorio. Os alunos
mostraram-se muito participativos e concentrados na resolugdo dos exercicios, motivados pela
descoberta de questdes relativas a temas do Estudo do Meio, esquecendo-se, por vezes, das
questdes Matematicas inerentes a resolugcdo dos problemas. Desta forma, foi anulada a carga

negativa associada a Matematica, fomentando-se o gosto pela mesma.
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Reportagem fotografica:

Figura 11 — Desenvolvimento da atividade “Problemas Reais!”.

4.2.3. As Frequéncias Relativas e Percentagens

A atividade As Frequéncias Relativas e Percentagens foi desenvolvida aquando da
lecionagdo do conteudo Tratamento de dados: frequéncia relativa e nogao de percentagem, na
ultima semana de intervencdo individual. Nesta atividade os objetivos Matematicos eram:

reconhecer as frequéncias absolutas e utilizar frequéncias relativas e percentagens.

Durante a atividade pretendia-se que, numa fase inicial, os alunos, confrontados com
uma série de dados, fossem capazes de relembrar a tabela de frequéncias relativas, como

favorecedora da organizacao dos dados. Numa segunda fase, era objetivo que os alunos
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dispusessem os dados corretamente na tabela e que conseguissem interpreta-la. Na tltima fase
desta atividade, pretendiamos que a turma compreendesse a transformacao das frequéncias
relativas em percentagens. Nao obstante tudo isso, 0 nosso objetivo principal era a compreensao

da utilidade deste conteudo matematico e qual a sua possivel utilizagdo no quotidiano.

Neste sentido, no inicio da atividade, foi pedido aos alunos que dissessem o seu numero
de calgado, havendo um registo de todos os valores no quadro. O facto de os dados serem algo
referente aos proprios alunos desperta, desde logo, a curiosidade dos alunos, prendendo a sua
aten¢do. Para além disso, ¢, imediatamente, um indicador de contextualizagdo do contetdo
matematico, na realidade préxima dos alunos. Depois do registo no quadro, foi colocada a
questdo a turma de como seria a melhor maneira de organizar os dados no quadro, de forma a
ser imediatamente visivel o valor que mais vezes se repetia. Logo, os alunos chegaram a
conclusdo da utilizagdo da tabela de frequéncias relativas. Mais uma vez, tal como na atividade
A Extensdo dos Rios, o dialogo e o questionamento esteve presente, reforcando a aprendizagem
autonoma. Ainda antes de ser introduzida a tabela previamente feita por nds, a aluna H foi ao
quadro e deu a ideia de uma possivel tabela. Esta estratégia consistiu em uma forma de nds
apercebermos qual era a recordacdo que a turma tinha sobre este tema e quais as possiveis

dificuldades. Apds alguns ajustes, surgiu entdo a tabela ja construida e organizaram-se os dados.

E de salientar que todos os exercicios referentes a esta tematica, exceto os do manual,
utilizaram dados reais, proximos e comuns ao quotidiano dos alunos, como por exemplo:
numero do calgado, numero de irmaos, numero de lapis, cor preferida, entre outros. A utiliza¢ao
destes dados pertencentes a realidade dos alunos nao consta como um contetudo especifico do
programa do Estudo do Meio, mas sendo esta area fornecedora de informacdes sobre o meio
envolvente e sobre as caracteristicas individuais dos seres humanos, a referéncia a questdes
proximas da realidade dos alunos ¢, por nos, considerada uma forma de abordar o Estudo do
Meio. O desenvolvimento desta atividade através de dados préprios de cada aluno levou a que
cada um adotasse uma visao de que a realidade de cada individuo ndo ¢ igual a dos outros todos.
Esta atividade fomentou uma consciencializacdo do mundo dentro sala de aula, através das

diferencas existentes entre cada aluno.

Durante a atividade foi percetivel o entusiasmo dos alunos, tendo sido observavel que
estes aprenderam a construir € preencher a tabela de frequéncias relativas. Esta atividade foi a
primeira abordagem a este tema, no ano letivo corrente, e devido ao facto de ter partido de uma

questdo préoxima dos alunos, levou a que o processo de aprendizagem fosse tranquilo e
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sequenciado. Esta tematica foi, com base na analise de todo o estagio, a que mais os alunos
compreenderam e assimilaram, nao havendo grandes duvidas, nem dificuldade. Ainda, foi
visivel que a turma encarou este tema, as frequéncias relativas, com grande naturalidade, como
se se tratasse de algo inerente ao seu dia-a-dia. Mais uma vez, ¢ deduzivel que a construgao do
conhecimento matematico através de conexdes com a realidade, ou a partir dela, leva a uma
melhor aprendizagem dos conteudos. Os autores Moreira e Oliveira (2003) apoiam esta ideia,
dizendo que ¢ a utilizacdo de situacdes do quotidiano que possibilita aos alunos identificar a
utilidade e aprender efetivamente a Matematica. Pierrard (citado por Melo, 2013, p. 38)
acrescenta que, “o aluno ndo aprende preenchendo quotidianamente fichas sob a orientacao do
adulto e que deve preferir-se a utilizacao de situagdes reais”. As autoras Dinis, Rebelo e Silva
(2013, p. 136) concluem que “‘se a aprendizagem se tornar num processo de simples imitacdo e
memorizacdo, ndo interessa, nem motiva... Nao adquire significado para o aluno e rapidamente
é esquecida.”. E com base nestes autores e no resultado de atividades como esta, que podemos
afirmar ser benéfico, para a aprendizagem dos alunos, a implementacdo deste processo de

ensino-aprendizagem integrador da Matematica com o Estudo do Meio.

Numa analise geral, o objetivo primordial desta atividade foi cumprido, visto que a
interligacdo deste ponto do programa de Matematica com questdes proximas dos alunos levou
a compreensao da aplicabilidade do contetido, deixando de ser um tema isolado e sem sentido.
A forma como decorreu a atividade, a inexisténcia de duvidas e a forma nao preconceituosa
como a turma encarou o tema, consiste no resultado esperado do estudo deste relatorio de
estagio, verificando-se assim, que a contextualizag¢do real da Matematica ¢ o meio para o seu

sucesso e compreensdo da mesma, sem preconceitos.
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Reportagem Fotografica:

Figura 12 — Desenvolvimento da atividade “As Frequéncias Relativas e Percentagens”.

Dados recolhidos: nimero de calcado.
A

I

Tabela desdobravel, previamente construida.

Figura 13 — Atividade “As Frequéncias Relativas e Percentagens”.
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4.3. Reflexao final sobre as atividades desenvolvidas na Educacdo Pré-Escolar e no 1.°

Ciclo do Ensino Basico

Durante os Estagios Pedagogicos I e II, em todas as semanas de intervencdo foram
abordadas diferentes tematicas e desenvolvidos conteudos de todas as dreas do curriculo de
forma integrada. No entanto, uma vez que o presente relatorio se centrava na integragao
curricular entre a Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, a nossa pratica
focou-se neste proposito: desenvolver atividades promotoras da articulagao entre os contetidos

Matematicos e do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio.

O principal foco era, como ja foi inimeras vezes repetido neste relatdrio, dar a
Matematica a contextualizagdo real de que ela tanto necessita, a fim de a tornar mais acessivel
e compreensivel. Todavia, logo nos deparamos com as enormes vantagens - a contextualizagao
real dos conhecimentos Matematicos, a melhor compreensdo dos conteudos da area do
Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, a extingdo de pré-conceitos e preconceitos
relativamente a Matematica, entre outos (explicitadas na seccdo 2.3. O elo para as
aprendizagens significativas: o processo de ensino-aprendizagem promotor da integra¢do
curricular entre a Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio) - que poderiam

provir desta integragao de contetidos, sendo ainda mais motivador a sua continua exploragao.

Foi notdrio, acima de tudo, o entusiasmo e o olhar diferente das criangas aquando da
implementagdo destas atividades, tanto no Pré-Escolar como no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
pois o facto de os conteidos Matematicos surgirem inseridos numa realidade préxima do seu
quotidiano, teve como repercussao uma maior aceitagdo da Matemadtica e, também, a uma
melhor compreensdo de alguns fenomenos do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio.
Acima de tudo, foi observavel uma evolugdo pedagogica e educacional. No inicio dos Estagios
Pedagoégicos 1 e II, mas principalmente no Estagio Pedagdgico II, a maioria dos alunos
apresentava dificuldades na area da Matematica, sendo que mais de metade da turma tinha nota
negativa nas fichas de avaliagado, situacao esta que ja se arrastava ha algum tempo. Para além
das notas das fichas de avaliacdo, as dificuldades eram claramente visiveis pelas intervengdes
das criangas durante as aulas, o desanimo aquando da exploracdo de conteidos Matematicos
era evidente, havendo habitualmente exclamagdes de protesto, como por exemplo: “Agora ¢
Matematica? Que seca!”, “Nao gosto de Matematica! Nao percebo nada!”, “Oh professora, eu
nao sei fazer! Nao percebo nada disso...”. No entanto, no decorrer do estagio, particularmente

durante a implementacao das atividades referentes a este relatdrio, estas expressdes eram quase
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nulas, se ndo nulas. Os alunos transformaram a sua opinido sobre a Matematica, pois esta nao
surgiu de uma forma isolada, mas sim de um contexto e de uma necessidade, interligada com
conteudos do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, ou seja, com o mundo real. O
sentimento referente ao estudo de conteidos Matematicos modificou-se, alterando-se de
desanimador e desinteressado, para motivador e entusidstico. Ora veja-se um exemplo descrito

no diario de bordo:

Inicio do Estagio Pedagogico 11 Final do Estagio Pedagogico 11
Diario de Bordo (9 de margo de 2017) Diario de Bordo (17 de maio de 2017)
Aluno: Agora ¢ Matematica? Aluno: Agora ¢ Matematica?
Estagiaria: Sim ¢. Estagiaria: Sim ¢é.
Aluno: Que seca! Aluno: O que vamos fazer hoje?! E sobre

Estagiaria: Porqué? A atividade vai ser | o qué?!
interessante!
Aluno: Nao gosto de Matematica. Tenho

sempre negativa.

Tabela 2 — Exemplo de didlogo, antes e depois da implementacgdo das atividades promotoras da
integracdo curricular entre a Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, retiradas do

diario de bordo elaborado ao longo do Estagio Pedagogico II.

As maiores vantagens deste processo de ensino-aprendizagem integrador verificaram-
se na evolucdo dos alunos com mais dificuldades a Matematica, sendo os que menos a
apreciavam e compreendiam. No nosso entender, esta evolugdo prendeu-se principalmente pela
forma como os conteudos de ambas as areas foram lecionados, transformando-se em um sé
conteudo que abrangia as duas disciplinas, sem as trabalhar isoladamente. A nossa metodologia
construtivista também foi motor para a evolugdo dos alunos, uma vez que os ajudou, acima de
tudo, a criar um entusiasmo e um envolvimento diferente nas atividades e, por isso, uma maior
facilidade em apender os conteudos e criar um conhecimento auténomo. Na verdade, no final
das intervencgdes, foi implementada, por nos estagiarias, uma ficha de avaliagdo de Matematica

com exercicios referentes a todos os conteudos até entdo lecionados, cujos resultados foram
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muito satisfatorios. No inicio do estagio, a maioria da turma (cerca de 60%) tinha nota negativa
ou baixa. Apos o desenvolvimento das atividades, as notas subiram substancialmente, tendo
havido uma menor quantidade de negativas (cerca de 40%). De seguida apresenta-se a tabela

das cotagdes da ficha de avaliagcdo implementada no final do Estdgio Pedagdgico II.

Alunos Pergunta 1 | Pergunta 2 | Pergunta 3 | Pergunta 4 | Pergunta 5 | Pergunta 6 | Pergunta 7 | Pergunta 8 | Total
] 12 10 5] 7 5] 0 10 57
B ] 12 5 9 11 5] 6 12 67
B ] 12 10 7 11 g 14 6 68
B ] 12 10 7 20 13 0 12
B 4] 12 10 9 7 15 10 12
B 4] 12 0 4] 16 4] 0 3
B 4] B 0 9 9 B 5] 12
B ] 5] 5 g 4 -
B ] 12 5 g 15 9 14 12
B ] 12 0 9 22 15 14 12
] 12 0 7 4 5 4
B 6 12 10 9 20 15 14 12
B 3 12 10 8 0 4] 0 10 52
B ] 12 10 9 0] 3 4 <] 50
B ] 12 5 4 7 3 0 10
B ] 12 0 g 0 0 0 0
B ] 12 0 3 0 0 0 12
B ] 12 10 9 21 5] 14 12

Tabela 3 — Cotagdes da ficha de avaliagao de Matematica implementada pelas estagidrias, no final do

estagio.

Relativamente ao Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, em ambas as salas dos
Estagios Pedagbgicos, esta era uma area bem recebida, onde as criangas expandiam os seus
conhecimentos de uma forma motivada. Todavia, foi-nos possivel verificar que apds a
realizacdo das atividades anteriormente descritas, as criancas sentiam-se mais preparadas para
compreender e agir no quotidiano, uma vez que desenvolveram, ainda mais, o seu raciocinio-
logico, tornando-se, assim, mais facil o entendimento de fendémenos/acontecimentos do meio
envolvente. Foi observavel, também, que alguns conteidos do Conhecimento do Mundo/Estudo
do Meio adquiram maior significado apds a sua interligacdo com a Matemadtica, como ¢
exemplo do conceito de evaporacao da agua. Apds a realizagdo da atividade Problemas Reais!,
1o 4.° ano de escolaridade, envolvendo esta tematica (Ciclo da Agua), as criangas concretizaram

o conhecimento, tornando-se menos abstrato.
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Uma das atividades que foi desenvolvida em ambos os estagios foi a construgdo de
graficos de barras. Este ponto do programa de Matematica ¢ talvez um dos mais evidentes a
interligacdo com a area do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio. Através das tematicas
desta ultima area ¢ possivel a elaboracdo de diferentes graficos, que ajudaram a compreensao
dos proprios conteidos, a0 mesmo tempo que mostraram a aplicabilidade da Matematica na
compreensio do meio. E na articulagdo destas areas que a construgdo de um grafico adquire
significado para as criancas, deixando de representar um conteido matematico que tem
forcosamente de ser apreendido, transformando-se numa ferramenta Util para a analise de

fenomenos/aspetos do dia-a-dia.

E de salientar, com base na pratica desenvolvida nos Estagios Pedagogicos I e II, que
por vezes ¢ dificil a criagdo de um processo de ensino-aprendizagem articulador de contetidos
da Matematica e do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio. Deste modo, o
educador/professor tem um papel fulcral neste processo, tendo de aumentar a sua atenc¢ao a fim
de conseguir interligar as areas curriculares, uma vez que nem sempre ¢ facil e evidente a
articulacao dos contetidos. Todavia, € isto que se espera dos educadores/professores do século
XXI, que sejam mediadores do curriculo, de forma a colmatar as dificuldades e interesses dos

seus alunos. Como refere o Programa do Estudo do Meio (ME, sd., p. 102)

os professores deverdo recriar o programa, de modo a atender aos diversificados pontos de
partida e ritmos de aprendizagem dos alunos, aos seus interesses e necessidades e as
caracteristicas do meio local. Deste modo, podem alterar a ordem dos contetidos, associa-los a

diferentes formas, variar o seu grau de aprofundamento ou mesmo acrescentar outros.

Desta forma, através de uma analise aprofundada dos programas e, até, com a ajuda dos
manuais escolares ¢ possivel criar-se pontes que levem a execugdo deste processo de ensino-
aprendizagem tdo vantajoso. Partindo da nossa experiéncia, principalmente no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, esta articulagao dos saberes torna-se mais complicada, ainda mais no 4.° ano de
escolaridade, devido aos extensos e complexos programas, que muitas vezes contém conteudos
com dificil conexao a realidade. Acrescentamos, ainda, a pressao existente por ser o ultimo ano
do 1.° Ciclo do Ensino Basico e a carga horaria subjacente. No entanto, apensar de todos os
desafios, ¢ imprescindivel que se tenha sempre em oOtica que através de um esfor¢o se pode
lecionar os conteudos de Matematica e de Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio de modo

a atingir o sucesso em ambas.
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Este percurso, onde a procura pela articulagdo de contetidos e pela integracao de saberes
foi incessante, consistiu em uma mais-valia para nds enquanto estagiarias, pois levou-nos a
descoberta, invengdo e execucdo de atividades potencializadores de aprendizagens mais
significativas e motivadoras para as criangas, ndo nos deixando acomodar pelo ensino mais
tradicional e expositivo. Nao obstante, foi também, uma experiéncia enriquecedora para nos
enquanto futuras profissionais, uma vez que nos abriu os horizontes para uma pratica
pedagbdgica, cada vez mais, integradora e globalizadora, descartando o ensino
compartimentado. Assim, surgiu em nds a tdo importante capacidade reflexiva, essencial para
a evolugdo profissional, tornando-nos capazes de analisar e criticar a nossa propria agao, numa
perspetiva de aperfeicoamento. Segundo Sacristan (1994), citado no enquadramento tedrico
(sec¢do 1.1.2. O Perfil do Estagiario), o exercicio pleno da profissdo docente s6 podera ser
contemplado caso o profissional seja capaz e sinta a necessidade de refletir sobre a sua pratica,
pondo em perspetiva a funcdo que desempenha. Severino (2007, citado por Vitdria, 2012)
acrescenta, que ¢ essencial garantir a formagao de profissionais “empenhados, activos, criticos
e reflexivos, em permanente desenvolvimento” (p. 37). Por seu turno, Fonseca (2013, p. 84)

conclui que

a reflex@o critica dos docentes sobre as suas teorias e praticas, promove a inovagao curricular e
o desenvolvimento profissional dos professores, afirma-se como uma resposta pertinente a
necessidade de a escola se assumir como uma institui¢do aprendente e promover um processo de
aprendizagem contextualizado e significativo, potenciador do desenvolvimento do aluno

enquanto cidaddo ativo e critico.

Com base nesta ultima citagdo ¢ deduzivel que s6 adotando uma postura de profissional
reflexivo ¢ que podemos garantir o sucesso dos objetivos apresentados neste relatorio de
estagio, ou seja, s através da reflexdao da nossa pratica pedagdgica sera possivel construirmos
um processo de ensino-aprendizagem contextualizado e significativo, promotor de
conhecimento tutil e duradouro, inerente ao desenvolvimento do aluno enquanto individuo de

uma sociedade.

Feita uma analise geral das atividades e da pratica desenvolvida nos Estagios
Pedagogicos 1 e 11, podemos concluir que o tema a que nos propusemos desenvolver neste
relatorio revelou-se opulento e promissor na criagcdo de atividades fomentadoras da integragao
curricular e da proximidade com o real. Nao obstante todas as dificuldades, proprias de uma

iniciagdo a pratica educativa, as intervenc¢des no ambito do Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino
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Basico foram enriquecedoras tanto ao nivel da satisfagdo dos objetivos deste relatério de

estagio, como a nivel pessoal.
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Consideracoes Finais

O atual relatorio de estagio teve como foco a apresentacdo e a reflexdo critica do
percurso desenvolvido no decorrer dos Estagios Pedagdgicos I e II. Para além da descri¢ao da
pratica educativa no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, o relatorio analisa e propoe a
adocdo de um processo de ensino-aprendizagem promotor da integracdo curricular entre a

Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio.

Os Estagios Pedagdgicos constituem uma etapa fundamental no processo de formagao
inicial de qualquer profissional da Educacao, sendo a partir destes que colocamos em pratica a
teoria apreendida, alargando os nossos horizontes e, acima da tudo, contactamos com a
realidade do mundo da Educacao. Com o término desta fase ¢ fulcral refletir sobre o caminho
trilhado e as opgdes tomadas, pois muitas foram as dificuldades ultrapassadas e as capacidades
superadas. E durante o Estagio Pedagdgico que, em confronto com a realidade, nos
apercebemos do que ¢ ser educador/professor e de quais as capacidades que sdo essenciais
desenvolver. De entre muitas focamos a capacidade de se autocriticar, de refletir sobre a sua
pratica, de improvisar constantemente e de ser criativo ao extremo. Apos este primeiro contacto

com a realidade, os estagiarios tornam-se profissionais de Educacao com

a responsabilidade de estimular os seus alunos da melhor forma, de modo a que estes consigam
desenvolver as suas competéncias, bem como, o seu conhecimento. Além disto, [...] o professor
tem o papel de motivar os seus alunos, mesmo nos momentos em que estes se demonstram
desmotivados. Ainda, [...] deve procurar estratégias inovadoras, estimulantes e adequadas as
vivéncias dos seus alunos, de modo a promover aprendizagens significativas. (Martins, 2011,

citado por Borges, 2015, p. 97-98).

Desta forma, atingindo todos os objetivos inerentes a profissio docente todos os
intervenientes desta pratica sairdo bem-sucedidos e enriquecidos de aprendizagens
significativas. Os educadores/professores através da sua reflexdo constante em busca do melhor
processo de ensino-aprendizagem; e os alunos através das aprendizagens realizadas a partir

desses processos de ensino-aprendizagem.

De entre muitos os processos de ensino-aprendizagem utilizados, foi nosso objetivo
propor um processo de ensino-aprendizagem integrador da Matematica e do Conhecimento do
Mundo/Estudo do Meio, capaz de amplificar e melhorar as aprendizagens em ambas estas
disciplinas e desmistificar o terror associado a aprendizagem da Matematica, através da

contextualizagdo real que o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio oferece. Assim
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propusemos ao longo deste relatdorio que agora se encerra, atividades promotoras desta

integragdo e capazes de atingir os objetivos propostos de inicio.

As intervengdes realizadas no ambito dos Estagios Pedagdgicos I e II foram sempre
pensadas, mais uma vez, de forma a atingir os objetivos a que nos propusemos, mas nunca
descorando as caracteristicas dos grupos de criancas, tendo em conta as suas necessidades e
dificuldades e, até limitagdes, uma vez que nos deparamos com casos graves de necessidades
educativas especiais e doengas raras. Todavia, consideramos que estas dificuldades acrescidas
sao fonte de aprendizagens e de consciencializa¢ao do nosso futuro enquanto profissionais da

Educacao.

Todas as planificagdes foram elaboradas com a mesma motivagdo: promover o
desenvolvimento de competéncias e conhecimentos, tornando as suas aprendizagens
verdadeiramente significativas. Assim sendo, muitas das atividades propostas apresentaram
uma vertente ludica e, sobretudo, integradora, principalmente no que diz respeito a lecionagao
da Matematica e do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio, sendo o objeto de estudo deste
relatorio. Apesar de todas as areas terem sido trabalhadas entusiasticamente, a articulagao entre
a Matematica e o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio foi o foco das intervengdes, sendo

maior a dedicacdo a esta integragao.

Relativamente aos objetivos gerais e especificos deste relatorio de estagio, € de concluir
que estes foram concretizados com relativo sucesso, apesar de alguns terem sido mais
amplamente atingidos do que outros. O nosso cuidado em planificar sempre tendo em conta os
interesses e necessidades das criangas e a constante preocupacao em refletir criticamente sobre
0 nosso desempenho, levou a concretizagdo dos nossos objetivos gerais, sendo completamente
atingidos. No que concerne ao primeiro objetivo geral, Intervir de forma contextualizada indo
ao encontro dos interesses e das necessidades do publico-alvo do Estagio Pedagogico I e
Estagio Pedagogico 11, pensamos que este sempre foi uma preocupagao constante, pois segundo
0 nosso pensar, uma planificacao s6 podera ser bem-sucedida caso va ao encontro do publico-
alvo e satisfaca as suas dificuldades, mas também os seus interesses, de modo a provocar
motivagdo e entusiasmo. Como prova disso, de entre outras, promovemos visitas de estudo
sempre que possivel, visto ser essa uma grande lacuna; adaptamos atividades e exercicios a
faixa etaria das criancas; e alteramos a disposi¢ao das disciplinas no horario escolar, de forma
a promover o nosso processo de ensino-aprendizagem e, também, criando uma rotina de

concentragdo-agitacdo-retorno a concentracdo, muito vantajosa na turma do 4.° ano de
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escolaridade. O segundo e ultimo objetivo geral, Avaliar e refletir sobre as praticas educativas
do Estagio Pedagogico I e Estagio Pedagogico I, perspetivando melhorias/inovagoes neste
ambito, foi amplamente atingido, uma vez que foi sempre nossa opgao refletir por escrito
(Diario de Bordo) e em pensamento sobre a pratica educativa de cada interven¢do, ponderando
0s pontos positivos € menos positivos, muitas vezes com a ajuda das professoras cooperantes e
do par pedagogico. No entanto, a autorreflexdo e autoavaliacao foi sempre o melhor caminho e
levou-nos a um aperfeicoamento progressivo, percebendo, cada vez mais, como agir

teoricamente perante a realidade.

No que respeita aos objetivos especificos, foi nossa intengao contemplar cada um deles
aquando das nossas intervengdes, no entanto, nem sempre foi possivel promover a integragao
curricular entre a Matematica € o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio. Todavia,
consideramos que os objetivos foram concluidos, especialmente através das atividades descritas
neste relatorio. Através da planificagdo das atividades e durante a sua execugao foi-nos possivel
compreender e identificar estratégias pedagogicas que permitem o desenvolvimento integrado
da Matematica e do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio. Por fim, apos cada atividade
implementada, foi visivel, através dos resultados e do entusiasmo e motivagdo demonstrados
aquando da sua realizacdo (a concentragdo, a atencao e a participagdo ativa dos alunos), que as
aprendizagens Matematicas e do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio se tornaram

significativas para as criangas/alunos.

Quanto aos objetivos especificos definidos para as criangas/alunos, consideramos que o
referente a reconstrucao das concegdes das criancgas relativas ao conhecimento cientifico foi o
objetivo menos desenvolvido, pois nem sempre as tematicas ofereciam duvidas nas questoes
cientificas, principalmente no 4.° ano, os alunos ja tinham muitas das suas conceg¢des corretas.
Com vista a sintetizar a concretizacao dos objetivos especificos das criangas/alunos decidimos
contruir a tabela “Objetivos especificos para as criangas/alunos”, apresentada em anexo (Anexo
[X). Nesta ¢ possivel verificar, de acordo com o que foi dito anteriormente, que relativamente
as atividades desenvolvidas no 4.° ano de escolaridade, apenas uma delas foi capaz de
concretizar o segundo objetivo (“Reconstruir as suas concegdes relativas ao conhecimento
cientifico”), uma vez que nas restantes os alunos nao demonstraram duvidas ou concegdes
erradas sobre as tematicas. J4 no Pré-Escolar, como era de esperar, devido a tenra idade das
criancas e ao nivel de conhecimento, foram mais as atividades que atingiram este objetivo.
Referentemente aos restantes dois objetivos, todas as seis atividades foram ao seu encontro,

concretizando-o.
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Uma vez realizada a analise global, € possivel depreender que a ado¢ao de um processo
de ensino-aprendizagem promotor de integragdo entre a Matematica ¢ o Conhecimento do
Mundo/Estudo do Meio foi claramente vantajoso para as criancas, tendo sido visivel a
motivagdo gerada aquando da implementacdo das atividades fomentadoras desta articulagao.
Apos a realizagdo de ambos os Estagios Pedagogicos, é-nos viavel afirmar que quando a
Matematica ¢ trabalhada através de situagdes do quotidiano, conferindo-lhe uma
contextualizagdo real (Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio), os alunos compreendem
melhor os seus contetidos, encarando-os com naturalidade e libertam-se de qualquer

preconceito ou pré-conceito construido. Aprendem a aprender autonomamente.

Antes de encerrar queremos salientar que, como em qualquer trabalho académico,
existiram falhas e erros que condicionaram o sucesso total deste relatorio de estagio. De entre
0s varios possiveis, apontamos a falta de quantidade de provas que comprovem a evolugdo das
criangas apos a implementagao das atividades promotoras do processo de ensino-aprendizagem
integrador da Matematica e do Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio. Propomos, assim,
que em futuros estudos deste género se contruam fichas ou inquéritos para avaliar as
dificuldades/representacdes dos alunos antes e depois da aplicagdo deste método de ensino, a
fim de comprovar teoricamente a sua eficacia. Nao obstante a falta de quantidade de provas
tedricas, a reacdo das criancas durante o desenvolvimento das atividades e sua crescente
motivacao e entusiasmo foram para nos a garantia e a confirmagao de que este processo de

ensino-aprendizagem integrador € o percurso certo a trilhar.

Terminando, esperamos que este relatorio de estagio contribua para a promog¢ao de uma
pratica educativa cada vez mais integradora, anulando a Educagdo por compartimentos, que
tanta dificuldade traz as nossas criancas. Acreditamos que a utilizagcdo de uma pratica adequada
as necessidades e interesses dos alunos, aliada a uma contextualizagdo proxima da sua
realidade, consistira num motor criador de entusiasmo para aprender diariamente. E desta forma
que, aquando da nossa aptidao para exercer a profissdo, esperamos agir, direcionando esforcos

para tornar a escola um local de descoberta e dinamismo.

Em suma, acreditamos que apesar de este percurso ter sido longo e, por vezes, dificil,
as aprendizagens e experiéncias que levamos connosco sdao impagaveis, tornando-nos,
inquestionavelmente, futuros profissionais mais ricos, conscientes e reflexivos sobre as nossas

praticas educativas.
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Anexos



Anexo I — Resultado da atividade “Descobre o Intruso!”.

Anexo II — Desenvolvimento e resultado da atividade “O que quero ser quando for grande!”.
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Anexo III — Desenvolvimento da atividade “Jogo de Associagao I”.
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Anexo V — Resultado da atividade “Suporte de Canetas”.

Anexo VI — Desenvolvimento da atividade “Dimensoes € Planos”.
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Anexo VII — Desenvolvimento da atividade “Percurso 1.
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Anexo VIII — Desenvolvimento da atividade “Percurso 11”.
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Anexo IX - Concretizacao dos objetivos especificos das criangas/alunos.

Aprender
conceitos

Reconstruir as
suas concegoes

Contextualizar os
conhecimentos

matematicos relativas ao matematicos e do
aplicando-os = conhecimento Conhecimento do
a realidade cientifico Mundo/Estudo do
Meio na realidade
vivida
O Grafico das Medi¢oes X X X
72!
S Confegdo de Salame X X
=
)
; Vamos reciclar?! X X X
)
S
A A Extensao dos Rios X X X
&
= .
_g Problemas Reais! X X
=
2 As Frequéncias Relativas X X
e Percentagens

Legenda: X — concretizagdo do objetivo.
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