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RESUMO

O presente relatorio de Pratica de Ensino Supervisionada insere-se no
ambito do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico e encontra-se dividido em duas partes.

A primeira parte é relativa & dimensdo reflexiva e remete para as
experiéncias vivenciadas nos contextos de pratica de ensino
supervisionada de creche, jardim de infancia e 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Nesta é apresentada uma reflexdo fundamentada com as

aprendizagens mais importantes.

A segunda parte é referente a dimensdo investigativa, na qual é
apresentado um estudo de caracter qualitativo realizado no contexto da
Prética Pedag6gica do 1.° Ciclo do Ensino Béasico | com uma turma de
1.° ano de escolaridade que incide na &rea da matemaética. Este estudo
pretendeu analisar as estratégias utilizadas por estes alunos na resolucéo
de problemas matematicos, bem como evidenciar as dificuldades
apresentadas pelos mesmos. Para isso, foi proposto aos alunos a
resolucdo de trés problemas utilizando os conhecimentos que ja tinham
adquirido. Os dados foram recolhidos através das producdes escritas,
da observacdo e das gravacdes audiovisuais das apresentacdes orais dos
alunos. Desta forma percebeu-se a resolu¢do com recurso preferencial
do desenho, as estratégias que escolheram, como as aplicaram, bem
como as suas dificuldades, nomeadamente, ao nivel da compreensdo
e/ou interpretacdo do enunciado, na compreensdo e utilizacdo dos
conteldos matematicos, na aplicacdo das estratégias e falta de

conhecimento das bases para apresentar o problema matematicamente.

Palavras chave: Educacdo Pré-escolar, Ensino do 1.° Ciclo do Ensino

Basico, estratégias de resolugdo, resolucao de problemas matematicos.






ABSTRACT

This Supervised Teaching Practice report is part of the Master's in Pre-
school Education and Primary School Teaching and is divided into two

parts.

The first part is related to the reflective dimension and refers to the
experiences lived in the contexts of supervised teaching practice in day
care, kindergarten, and primary school. In this part, a grounded

reflection is presented with the most important learnings.

The second part refers to the investigative dimension, in which a
qualitative study is presented, carried out in the context of the
Pedagogical Practice of the Primary School | with a 1st year class in the
mathematics area. This study intended to analyze the strategies used by
these students in problem solving, as well as to highlight the difficulties
presented by the students. For that, it was proposed the students solve
three problems using the knowledge they had already acquired. The
evidences were collected through the written productions, observation
and audiovisual recordings of the students' oral presentations. With
these it was perceived the preference for the use of drawing, the
strategies they chose, how they applied them, as well as their
difficulties, namely, at the level of comprehension and/or interpretation
of the statement, in the understanding and use of the mathematical
contents, in the application of the strategies and lack of knowledge of

the bases to present the problem mathematically.

Keywords: Early Childhood Education, Primary School, problem

solving, problem solving strategies.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estagio surge no &mbito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), da Escola Superior de Educacéo e Ciéncias
Sociais do Instituto Politécnico de Leiria. Este tem como objetivo refletir sobre os

diferentes contextos da Préatica Pedagdgica frequentados ao longo dos dois anos do curso.

O relatorio encontra-se dividido em duas partes que se relacionam entre si: uma parte
reflexiva sobre o percurso efetuado do Pré-escolar ao 1.° CEB, e uma segunda parte

relativa a dimensdo investigativa.

Na dimensdo reflexiva consta uma reflexdo fundamentada, critica e objetiva sobre as
experiéncias vivenciadas, as expectativas, as aprendizagens e as dificuldades que
surgiram no decorrer dos diferentes contextos pedagogicos: da creche, do jardim de
infancia e do 1.° CEB.

A parte da dimensdo investigativa diz respeito ao estudo realizado no decorrer deste
mestrado, mais concretamente com os alunos de uma turma de 1.° ano de escolaridade do
ensino basico, onde se encontra incluido as diversas etapas do trabalho de investigacao,
desde o surgimento da questdo de investigacdo até a andlise dos resultados. A
investigacdo efetuada integra-se na area da matematica, mais concretamente na resolucao
de problemas matematicos envolvendo as operacfes da adicdo e subtracdo. Nesta sdo
apresentadas as estratégias utilizadas pelos alunos para resolverem o problema, bem

como, 0 pensamento matematico envolvido nestas.

Por ultimo, apresenta-se as principais conclusdes do estudo, as limitacdes e sugestdes

para futuras e investigacdes, seguido pelas referéncias bibliograficas e os anexos.



PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

INTRODUCAO

No ambito do curso Mestrado em Educagdo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB, tive a
oportunidade de experienciar, através das Praticas Pedagogicas Supervisionadas que
realizei, ao longo destes dois anos, diferentes contextos pedagdgicos. Os estagios nas
diferentes instituicGes e com faixas etarias tdo distintas evidenciaram ser uma experiéncia
enriquecedora. No decorrer deste mestrado tive a oportunidade de exercer as funcGes de
educadora de infancia numa creche e num jardim de infancia e de professora no 1.° CEB

numa turma de 1.° ano e noutra de 3.° ano de escolaridade.

Nesta parte do relatorio apresentam-se duas reflexdes do percurso efetuado durante o
mestrado: uma do ensino pré-escolar, que inclui a creche e o jardim de infancia, e a outra
do ensino do 1.° CEB, com uma turma de 1.° ano e outra do 3.° ano. Em cada uma delas
sera apresentada: a caracterizacdo dos contextos seguido das aprendizagens, vivéncias,

bem como, as dificuldades sentidas durante este percurso.



1. CONTEXTUALIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR (CRECHE E JARDIM DE

INFANCIA)

O primeiro estdgio de ensino supervisionado da unidade curricular de Prética Pedagogica
em Ensino Pré-escolar | realizado no 1.° semestre do 1.° ano do Mestrado em Educagédo
Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB decorreu no contexto de creche. Este permitiu usufruir
de um contacto com criancgas entre um e dois anos de idade e desenvolver competéncias
de observacao e de intervencao. Este estagio foi composto por trés fases: a observacéo, a
planificacdo e a intervencdo. A primeira fase teve como objetivo observar o grupo de
criancas, a rotina diaria, as praticas utilizadas pela educadora e conhecer a sala de
atividades, a instituicdo e o meio envolvente enquanto a segunda e a terceira fase
consistiram na planificacdo e intervencdo em semanas intercaladas: a planificacao era
planeada numa semana para posteriormente ser aplicada na semana seguinte. Na semana
de preparacdo da planificagdo realizava-se ainda a observacdo, como nas primeiras
semanas, sendo ainda prestado auxilio na concretizacdo das atividades propostas pela

colega de estagio ou pela educadora.

No decorrer do segundo semestre do ano letivo realizei a minha Préatica Pedagdgica em
contexto de jardim de infancia de cariz pablico que pertencia a um agrupamento de
escolas. Durante este periodo estagiei numa sala de atividades com criancas entre os trés
e 0s seis anos de idade, o que possibilitou o contacto com uma realidade diferente, ndo s
por causa da mudanca de contexto, rotina e local, mas também por a instituicdo ser
frequentada apenas por um grupo de criancas. Este estagio foi desenvolvido em trés fases

tal como o anterior, com um periodo de observacdo, planificacdo e intervencéo.

1.1. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE INTERVENGAO (CRECHE)

O presente topico tem como objetivo caracterizar o contexto de creche e de jardim de
infancia onde foram desenvolvidos os estagios do 1.° ano do Mestrado em Educacéo Pre-
escolar e Ensino do 1.° CEB, nomeadamente, a instituicdo € 0 meio onde estava inserida,

a sala de atividades e o grupo de criangas com a qual estagiei.



Para recolher a informacéo relativa aos contextos realizaram-se varias pesquisas em
documentos disponibilizados na internet e pela educadora cooperante como 0 Projeto
Curricular de Grupo e o Regulamento Interno. A recolha de dados também foi realizada
através de conversas com as educadoras dos contextos e recorrendo a observacéo da
instituicdo e das rotinas diarias, sendo que no caso do jardim de infancia recolheu-se ainda

informacao referente ao agrupamento de escolas.

1.1.1. CARACTERIZAGCAO DO GRUPO

O grupo de criangas acompanhado no decorrer deste estagio era composto por 19
criancas, das quais oito eram do género feminino e 11 do género masculino, com idades
compreendidas entre um e dois anos. Estas criangas ndo apresentavam quaisquer
necessidades educativas. As criancas eram naturais de Leiria e arredores e viviam todas
com 0s pais, a exce¢do de um menino que vivia uma semana com cada um. A maioria das

criangas (15 no total) tinha irmé&os.

O grupo era acompanhado ao longo do dia por uma educadora e uma ajudante de agéo
educativa que cuidavam da sua rotina diaria. Das 19 criancgas, quatro encontravam-se a
frequentar a creche pela primeira vez. Os interesses delas variavam entre a casinha, 0s
jogos de chdo (legos e carros), jogos com bolas e musica. Para esta faixa etéria, a
instituicdo oferecia atividades complementares de natacéo e arca dos sonhos.



1.2. REFLETINDO SOBRE AS APRENDIZAGENS E DIFICULDADES SENTIDAS

EM CONTEXTO DE EDUCACAO DE INFANCIA — CRECHE

Esta parte do relatorio pretende refletir sobre as aprendizagens e dificuldades sentidas no
decorrer do estagio em educacdo de infancia, mencionando ainda as expectativas e 0s
aspetos mais relevantes deste percurso. A pratica pedagogica que realizei nos contextos
de creche e de jardim de infancia no 1.° ano de mestrado marcaram o comeco de uma

nova etapa no percurso para ser educadora.

A primeira experiéncia no mestrado decorreu em contexto de creche numa sala de dois
anos de idade. Relativamente a este contexto e faixa etdria, ndo tinha grandes
expectativas, pois no decorrer da licenciatura tinha experienciado um contexto similar e
da mesma faixa etéria. Portanto, era algo que considerava nao acarretar dificuldades de
maior. Porém, descobri e aprendi que ndo existem dois contextos iguais, pois 0s
intervenientes, os estimulos, os espacos, as interacdes estabelecidas sdo diferentes e em
consonancia com o meio onde nos inserimos. Apercebi-me que apesar de serem na mesma
faixa etaria estas criancas estavam numa fase diferente de desenvolvimento. Para além
disso, foi preciso algum tempo para me conseguir adaptar ao mestrado, aos trabalhos, as
aulas e as diferencas da pratica pedagdgica, como por exemplo, o facto de intervir e

planificar atividades para trés dias por semana em vez de um, entre outros aspetos.

Uma das dificuldades sentidas foi em relacéo a escolha de atividades que se adequassem
a idade das criangas. Apesar de realizar diversas pesquisas, tive dificuldade em escolher
atividades adequadas ao seu desenvolvimento e aprendizagem, e que fossem possiveis de

concretizar no tempo que tinha estipulado na planificacéo.

Outra das dificuldades foi a falta de proximidade e de abertura com a educadora
cooperante, e por aspetos relacionados com a minha personalidade mais reservada e falta
de a vontade, levou-me a sentir insegura e com pouca motivacao o que consequentemente
se refletiu nas intervencdes, nomeadamente na postura em sala, na movimentacéo e

organizacdo do espaco e no trabalho em equipa.

Com o decorrer dos estagios compreendi que a postura do educador na sala necessita de
ser adequada a idade das criancas. No que concerne a crian¢as numa sala de dois anos,

existem alguns cuidados a considerar.



Um desses aspetos relaciona-se com a postura que o educador adota durante uma
conversa. Quando comunica com a crianga, o educador deve ter o cuidado de fazé-lo ao
mesmo nivel, ou seja, baixando-se com a intencéo de ficar proximo da crianga para poder
falar com ela olhos nos olhos. Isto vai criar empatia, pois a crianca vai sentir que lhes
damos importancia e sentir-se mais proximo do educador, criando um laco e fortalecendo
a relacdo entre ambos, e vai ao encontro do que é referido nas OCEPE:

As relacBes e as interacBes que a crianca estabelece com adultos e com outras criangas, assim

como as experiéncias que lhe sdo proporcionadas pelos contextos sociais e fisicos em que vive
constituem oportunidades de aprendizagem, que véo contribuir para o seu desenvolvimento (2016,

p. 8).
A maneira como o educador comunica com ela também é outro fator importante,
principalmente se considerarmos a sua idade. Sempre que o educador falar com a crianga
deve utilizar frases simples, recorrendo a palavras chaves que a crianca identifique e
quando explica o que pretende dela deve exemplificar sempre que necessario para a

crianca imitar.

No caso de a crianga apresentar algum comportamento ndo exemplar, o educador deve
conversar com ela e explicar o porqué da sua atitude estar incorreta, de forma simples e
usando palavras-chave e pode também referir qual é o comportamento adequado que
espera da crianga como, por exemplo, em vez dizer que ndo quer que ela se coloque de
pé em cima da cadeira, deve referir que a cadeira serve para sentar. Caso exista muito
barulho ou distracGes, o educador pode conduzir a crianga a um local mais reservado para

focar a atencdo dela e poderem conversar mais tranquilamente.

No que diz respeito as regras, o educador deve mostrar-se firme como, por exemplo, se
ela ndo pode estar de pé em cima da cadeira entdo ndo devera permitir que a crianga o
faca. Por outro lado, o educador também deve cumprir as regras que impds e ser um bom
exemplo para ela, pois como refere Silva, Marques, Mata & Rosa (2016, p. 33) é através
das
(...) relagdes e interagdes com outros € com o meio que a crianga vai construindo referéncias, que
Ihe permitem tomar consciéncia da sua identidade e respeitar a dos outros, desenvolver a sua

autonomia como pessoa e como aprendente, compreender o que esta certo e errado, 0 que pode e
nao pode fazer (...).

Por outro lado, compreendi a importancia de respeitar o ritmo da crianca, de ndo a forcar
a realizar as atividades e de adequar as estratégias a cada uma. Todos estes aspetos tém o

objetivo de “criar um clima de confianca com as criancas; estabelecer uma relagao

6



cooperante com as criancas; apoiar as inteng¢des das criangas” (Post & Hohmann, 2007,
p. 61).

Outro aspeto importante € a movimentacdo do educador na sala. O educador precisa de
fazé-lo tendo em atencdo que as criangas devem estar sempre no meu campo de Vvisao,
sendo que o ideal é conseguir ver todos o0s pontos da sala e todas as criancas, pois podem
surgir situacdes imprevistas que requerem a intervencdo de um adulto, interagdes
relevantes entre pares ou aprendizagens significativas por parte de uma crian¢a durante
um momento de brincadeira. Este comportamento também se aplica durante a realizacdo
de uma atividade. O educador deve ndo s prestar atencdo ao grupo a realizar a atividade,

mas também as restantes criangas.

Relativamente a organizacdo do espago no decorrer da atividade, esta encontra-se
dependente do tipo de atividade e do nimero de criancas a realiza-la, todavia existem
aspetos comuns. As atividades de iniciacdo e/ou explicacdo da atividade ao grupo todo
devem ser feitas com as criangas sentadas em semicirculo de modo a que todas consigam
ver o educador e o livro ou 0 material para a atividade e seguir a explicacdo ou
apresentacdo. Esta era uma pratica que seguia desde o ultimo ano da licenciatura, porém,
no que concerne aos materiais, ndo orientei 0 espaco e 0s mesmos da melhor forma.
Posteriormente, percebi que durante a realizacdo da atividade em pequeno grupo o ideal
é ndo ter mais de quatro criancas a realiza-la ao mesmo tempo, para o educador conseguir
observar as criangas, ir auxiliando caso seja necessario e estar atento ao que se passa no

resto da sala, aspeto que refiro numa reflexdo semanal (Anexo I)

“Na mesa de atividades, a posi¢do em gque me encontrava com as criancas ndo era a melhor. Devia

ter mudado para conseguir observar as outras criancas da sala enquanto trabalhava com as criangas

na mesa de atividades.” (Anexo I).

A exploracdo dos materiais numa fase inicial também é essencial principalmente se a
crianca ndo tem contacto com este no seu quotidiano, pois ela pode ter receio de mexer
no material ou até ndo se interessar pela atividade, caso com o qual me deparei no decorrer

de uma intervencéo (fotografia 1 e 2).



Fotografia 4 — Atividade Fotografia 1 — Atividade

exploracao do algodao. exploragdo da I4.

A partir da exploracdo podemos ainda incentivar a partilha como, por exemplo, o
educador da o material a uma crianca, deixa-a explorar e depois pede para entregar a outra
para que esta o explore. Dar tempo a crianca para realizar as tarefas, atividades ou mesmo
a exploracdo do material revela-se igualmente essencial, sem esquecer que cada crianga
tem um tempo proprio que o educador deve respeitar, pois tal como refere o Learning and
Teaching Scotland (2005), citado por Tavares (2015, p. 18),

it is important to have an understanding of patterns of development, but it is even more
important to be aware that each child progresses at his or her own pace and develops at a
different rate and in different ways from any other children.

Quanto a disposicdo dos materiais, em cima da mesa devem estar presentes apenas 0s
necessarios para a realizacdo da atividade. Isto vai evitar a distracdo por parte das criangas
e a utilizacdo indevida dos materiais como, por exemplo, meterem os materiais na boca.
Os restantes materiais devem estar ao alcance do educador, organizados e prontos para
serem utilizados, mas inacessivel as criangas, pois quando se realizam atividades com
criangas de dois anos existem muitos materiais que devem ser evitados ou

supervisionados durante a sua utilizacao.



Além disso, todos os materiais necessarios devem ser preparados com a devida
antecedéncia para evitar que o educador tenha de deixar o grupo ou perder tempo
necessario a realizacdo da atividade (fotografia 3 e 4), a procuré-los e a prepara-los,

situacdo sobre a qual refleti numa reflexdo semanal (Anexo I1):

“No que diz respeito ao material, devia ter organizado melhor a preparacdo da atividade,
nomeadamente dos materiais que ia precisar, (...) Para além disso, a educadora disponibilizou-se
para preparar os materiais para a atividade, mas eu ndo soube aproveitar, deixando o material longe

da mesa de atividades.” (Anexo II).

. Fotografia 5 — llustracéo

Fotografia 8 — Atividade

da histéria ""O capuchinho

sobre as partes do corpo. "
vermelho™.

O educador, aquando da realizacdo das atividades, precisa de ter a capacidade de
aceitacdo, ou seja, existem dias que correm menos bem por uma razéo ou por outra e ele
deve conformar-se com isso. A capacidade de adaptacdo € outro aspeto indispensavel,
pois nem sempre a atividade decorre como quer. Além disso, o educador precisa de ter
um plano alternativo, preparado com antecedéncia, para ajudar a evitar complicacGes que

possam surgir.

Caso a crianga ndo consiga ou queira realizar a atividade, o educador pode adapta-la de
forma a adequé-Ila as suas capacidades ou de modo a suscitar 0 seu interesse, pois como
¢ mencionado nas OCEPE (2016, p. 10) “[a] inclusdao de todas as criancas implica a
adocdo de praticas pedagogicas diferenciadas, que respondam as caracteristicas
individuais de cada uma e atendam as suas diferencas, apoiando as suas aprendizagens e

progressos”.



Em relacdo ao trabalho de equipa, este € um elemento chave imprescindivel entre o
educador e o ajudante de acdo educativa. Este € importante para conseguir uma boa
coordenacdo da sala e para criar harmonia necesséria para a realizagdo de um bom
trabalho. A base desta é a comunicacdo entre os elementos, pois através dela partilham
conhecimentos, opinides e acontecimentos que decorreram ao longo do dia, 0s quais

podem servir para avaliar as aprendizagens das criangas.

Outros pontos indispenséaveis consistem em definir as tarefas entre si, explicar as
atividades planeadas para aquele dia e como védo proceder, sempre com a devida
antecedéncia, discutir entre si a melhor forma de executar as atividades e formas de
complementar o trabalho uma da outra, definir quais os objetivos das tarefas e cooperar
seja na orientacdo do trabalho, seja na implementacédo das regras na sala. No decorrer da
atividade, o trabalho vai fluir com mais eficiéncia e naturalidade, principalmente se a
atividade se concretizar com o grupo todo, pois a ajudante de acdo educativa vai auxiliar

orientando, por exemplo, 0s materiais.

Consequentemente, isto ajudarad a manter uma sala mais organizada, permitira que a rotina
decorra com fluidez, mantendo um ambiente saudavel, além de ser um étimo exemplo
para as criancas, isto ajuda a que fiquem mais tranquilas, a ja saberem o que esperar, 0
que acaba por ser benéfico para todos, pois esta “(...) participagdo dos varios elementos
da equipa da sala na reflexdo sobre o processo pedagdgico e as aprendizagens das
criangas, (...) permite que haja articulacdo e coeréncia entre praticas no processo

educativo” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 19).

Apesar de estar consciente destes aspetos, ndo consegui uma evolugéo significativa no
decorrer deste primeiro estagio. Porém, nos contextos seguintes, tive em atencdo estes
aspetos, desenvolvi uma relacdo diferente com a educadora do jardim de infancia e

consequentemente melhorei o desempenho no estagio.

N&o obstante, as dificuldades e os receios experienciados no decorrer da pratica, realizei
aprendizagens importantes para o meu percurso. Um dos aspetos relaciona-se com a
rotina diaria que, como compreendi no decorrer do estagio, é importante para dar
seguranga as criangas. Segundo Post e Hohmann (2011, p. 195), “Quando os horérios e
as rotinas diarias sdo previsiveis e estdo bem coordenados em vez de em permanente

mudanga, € mais provavel que os bebés e as criangas se sintam seguros e confiantes”.
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Deste modo, percebi que 0s momentos de higiene como, por exemplo a mudanca da fralda
também sdo momentos importantes para a crianga para a cria¢do de lacos afetivas, ndo é
um simples mudar de fralda. Todas as tarefas da rotina diaria das criangas, como a
brincadeira livre, 0 momento do acolhimento, a mudanga da fralda, entre outras, “(...)
fazem parte do dia do bebé/da crianca, ajudando no seu desenvolvimento, e acontecem

sempre antes ou depois de algo, de forma organizada.” (Eichmann, 2014, p. 40).

Contudo, o educador deve ter em consideracao as necessidades individuais das criancas,
ou seja, € importante a existéncia desta rotina didria previsivel “(...) e, no entanto,

suficientemente flexivel para acomodar as necessidades de cada crianga” (Post &

Hohmann, 2011, p. 197).

Concluindo, existiram varias dificuldades e aspetos a serem melhorados neste contexto,
porém, estes deram lugar a novas aprendizagens e descobertas. Durante 0s estagios
seguintes, procurei melhorar 0 meu desempenho e ultrapassar gradualmente as
dificuldades.
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1.3. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE INTERVENGAO (JARDIM DE

INFANCIA)

1.3.1. ENVOLVENCIA GEOGRAFICA

O jardim de infancia onde foi realizado o segundo estagio faz parte de um agrupamento
de escolas constituido por oito Jardins de Infancia, trés escolas do Ensino Basico 1, dois
Centros Escolares, uma escola do Ensino Bésico 2 e 3 e uma escola do Ensino Secundario
que é a Escola sede sendo que as escolas se localizam em duas das unides de freguesias
da cidade de Leiria. Este agrupamento tem ao seu dispor quatro bibliotecas e sete
associacOes de pais e conta com Atividades de Animacdo e Apoio a Familia (AAAF),
uma Componente de Apoio a Familia (CAF) e Atividades de Enriquecimento Curricular
(AEC).

O jardim de infancia situa-se relativamente préximo da cidade de Leiria encontrando-se
numa area rodeada de habitacOes e terrenos agricolas. Nas proximidades da instituicao
existem diversos servicos disponiveis, tais como, uma extensao de salde, uma associacdo
de desenvolvimento e bem-estar, um nucleo regional, cabeleireiros, café restaurante,
restaurante e uma delegacdo da junta. A freguesia dispde também de um polidesportivo,

uma associacao, um rancho, um clube de atletismo e um grupo coral.

1.3.2. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO

O edificio onde se encontra a sala de jardim de infancia é constituido por um piso: rés-

do-chdo e um anexo.

No exterior esta possui um campo de futebol, uma caixa de areia, um escorrega, uma casa

de brincar e um jardim onde as criancas podem brincar e explorar.

O jardim de infancia tem uma parceria que oferece as criangas atividades complementares
de artes, ginastica, musica e danca e Atividades de Animacao e Apoio a Familia (almoco

e prolongamento).

A sala de atividades que as criancas frequentavam encontrava-se dividida por areas:

construcgdes, casinha das bonecas, computador, jogos de mesa, a area biblioteca,
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plasticina, polivalente, recorte, quadro e jogos de légica. As criancas podiam usufruir

destes espacos e trocar de lugar ao longo do dia, existindo um limite de criangas por area.

1.3.3. CARACTERIZAGCAO DO GRUPO DE CRIANGAS

O grupo de criancas que acompanhei no decorrer do estadgio do segundo semestre era
composto por 24 criangas, 11 do género feminino e 13 do género masculino, com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos. No grupo, nove das criangas encontravam-se
a frequentar o jardim de infancia pela primeira vez. Até aquele momento nenhuma delas

apresentava qualquer tipo de necessidade educativa.

As criangas eram maioritariamente de nacionalidade portuguesa, com a exce¢do de uma
que tinha nacionalidade brasileira e outra com nacionalidade angolana. Quanto a
naturalidade das criancas, estas eram maioritariamente de Leiria, exceto uma de Angola,
uma do Rio de Janeiro, e 11 cujo processo indicava que eram de naturalidade portuguesa.
No que diz respeito ao agregado familiar, as criangas viviam maioritariamente com
mée/pai e/ou irmaos, excetuando dois casos em que viviam com a tutora legal e com o
pai e avds paternos. A grande maioria das criancas tinha um(a) irmao/4, trés tinham dois

ou mais irmdos enquanto que apenas quatro eram filhos dnicos.

Os interesses deste grupo de criangas eram variados, mas centravam-se maioritariamente
na realizacéo de atividades ao ar livre, em brincar na casinha das bonecas, em jogar jogos
de tabuleiro e de construcdo, sendo que também gostavam da area da biblioteca e de ouvir

historias.

1.4. REFLETINDO SOBRE AS APRENDIZAGENS E DIFICULDADES SENTIDAS

EM CONTEXTO DE EDUCACAO DE INFANCIA — JARDIM DE INFANCIA

A experiéncia em contexto de jardim de infancia comegou com a observacdo da
instituicdo e das criangas, com a recolha de dados sobre estas e com a integracdo na sala
e na sua rotina diaria. As expectativas criadas antes do comego deste estidgio nédo
divergiram de forma significativa da realidade encontrada pois ja tinha tido contacto com

este contexto, ou seja, ndo existiam grandes surpresas. Tinha a expectativa de esta
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instituicdo ser mais recatada por se encontrar num meio mais pequeno e por existir apenas

um grupo de criangas, 0 que acabou por acontecer.

Por outro lado, também esperava que as criangas se demonstrassem mais autbnomas, o
que se revelou correto. As criancas do jardim de infancia ndo usavam fralda nem
precisavam de ajuda para tratar da sua higiene e apenas algumas de 3 anos precisavam de
alguma ajuda para realizarem as tarefas do chefe e do ajudante. Para além disso, a forma
como interagiam umas com as outras durante as brincadeiras era diferente, tal como o
modo como comunicavam que estava menos desenvolvido principalmente em relacdo as

criancas de cinco e seis anos (fotografia 5).

Fotografia 11 - Momento de brincadeira livre.

y

Esta autonomia permitiu que durante o desenvolvimento das atividades existisse mais
tempo para dar apoio as criancas que precisavam de ajuda, existindo também momentos
de entreajuda entre elas. A educadora referiu que elas também tinham passado por um
periodo de adaptacdo em setembro, nomeadamente as que entraram pela primeira vez, e
que foram ganhando autonomia ao longo do tempo, o que significou que no inicio do

estdgio mesmo as criangas que tinham iniciado, ja se tinham adaptado a rotina.

Um aspeto que superou as minhas expectativas foi a quantidade de competéncias que
eram trabalhadas através da rotina didria dos bons dias antes de ser apresentada a
atividade. Desde cantar a can¢do do bom dia e tocar as clavas ao ritmo da musica, associar
as cores e formas aquando de marcar a sua presenga, a marcar no calendario o dia, 0 més,
a meteorologia, a relatar os acontecimentos do dia anterior, entre outros (fotografias 6 e
7).
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Fotografia 15 — Momento do bom dia. Fotografia 12 — Selecdo do chefe e
ajudante.

Outro aspeto diferente do contexto anterior foi o facto de no jardim de infancia as criangas

ndo dormirem a sesta, 0 que permitia a realizacdo de atividades no periodo da tarde e

significou um maior numero de atividades para planificar e executar com as criancgas.

Para além disso, as brincadeiras entre as criangas eram realizadas muitas vezes em

conjunto com outras criangas com mais entreajuda e desempenhando papéis ou fungoes

Neste contexto, tal como no anterior, surgiram alguns receios, nomeadamente, em relacéo
as atividades que teria de planificar. Ao contréario do primeiro estagio, neste, o grupo de
criancas era mais heterogéneo, visto que na sala existiam criancas dos 3 aos 6 anos, o0 que
significava que, como ¢ referido por Zabalza (1992), citado por Penedo (2017, p. 12) “A
idade condiciona fortemente o nivel de autonomia e 0 seu equipamento de competéncias
(aquilo que sdo capazes de fazer)”, ou seja, encontravam-se em diferentes estagios de
desenvolvimento o que por sua vez implicava ter de adequar as atividades as diferentes
idades a fim de desenvolver as competéncias adequadas, preocupacdo que refiro na

reflexdo referente ao periodo de observagdo (anexo IlI)

“O que me preocupa um pouco nesta etapa € o facto de o grupo de criangas ser mais heterogéneo,
visto que na sala existem criancas dos 3 aos 6 anos, e que tenho de encontrar uma forma de realizar

atividades que se adequem as diferentes idades.” (Anexo Ill).

Outro receio foi as estratégias que deveria adotar para cativar as criangas a participarem
nas atividades, pois sabia que seria diferente devido a diferenca de idades e dos seus
interesses. Porém, este foi ultrapassado com o tempo e através da observacao e integracao
no grupo e na sua rotina diaria, apos conhecer melhor as criangas e experienciar a
realizacdo de atividades que se adequassem a todos. Para isto também contribuiu a

realizacéo da caracterizacdo das criangas dos trés aos seis anos de idade.
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Outro aspeto no qual tive dificuldade foi com a metodologia de trabalho por projeto.
Apesar de abordar esta metodologia na licenciatura e ter realizado um trabalho teérico
sobre o0 assunto, sabia que seria diferente na pratica. No entanto, ndo existiram muitas
dificuldades assim que o projeto comecou a ser desenvolvido e as questdes que surgiram
foram sendo resolvidas. As criancas envolveram-se no projeto, colocando questdes,

participando e dando feedback positivo.

Atraveés destas experiéncias, tive a oportunidade de compreender melhor como gerir a
diversidade de idades, conseguindo preparar atividades adequadas a todas com mais
facilidade, permitindo ver para além das desvantagens, e concentrar nos beneficios que
surgem quando existem diferentes idades numa sala, como por exemplo, a interajuda

entre 0s mais novos e 0s mais velhos.

1.5. OBSERVAR — PLANIFICAR — AVALIAR/REFLETIR

No decorrer dos estagios existiram diversos momentos em que considerei importante
aprofundar os meus conhecimentos e pesquisar sobre estratégias a utilizar na planificacdo
das atividades de forma a dar resposta as necessidades do grupo de criancas. Existiram
elementos essenciais, que divergiram um pouco de um contexto para o outro, mas estavam
sempre presentes na pratica do ensino: a observacdo, a planificacdo, a avaliacdo e a
reflexdo. Estes processos complementam-se entre si e ajudam a adequar as atividades aos
interesses das criancas e ao seu nivel de desenvolvimento e aprendizagem. Neste sentido,

foi importante pesquisar informagéo e compreender melhor cada um deles.

No inicio do estagio nos contextos de creche e jardim de infancia, as primeiras semanas
foram dedicadas a observacéo e recolha de dados da instituicdo, da sala de atividades e
do grupo de criangas. Este periodo permitiu conhecer melhor o local de estagio,
nomeadamente 0s recursos fisicos e materiais disponiveis que podiam ser utilizados para
desenvolver as competéncias e aprendizagens das criangas, 0 meio em que estava
inserido, mas também nos deu a oportunidade de focar a nossa atenc¢do nas criancgas e
conhecé-las, ou seja, pudemos ver como interagiam umas com as outras, com os adultos,
0S seus interesses, entre outros aspetos. Neste sentido, a observagdo nos contextos de
creche e de jardim de infancia foi um processo muito importante para o educador, pois

efetuar “(...) observacdes significativas e escutar as criangas torna possivel aos adultos
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conhecerem e aprenderem mais sobre cada crianga e assegurar que estdo bem colocados
para planear, para estimular e responder aos interesses individuais das criancas e da sua
familia” (Parente, 2012, p. 6).

Por outro lado, também foi importante que o educador estivesse bem ciente de como fazer
a observacao e tomar partido dela. Observar nao significa apenas ver, mas definir quem
vamos observar, o qué e com que finalidade, pois como refere Nisbet (1977), citado por
Bell (1997, p. 140), a observacao ¢ “uma actividade altamente qualificada para a qual ¢
necessario ndo s6 um grande conhecimento e compreensao de fundo, como também a
capacidade para desenvolver raciocinios originais e a habilidade para identificar

acontecimentos significativos” (Bell, 1997, p. 140).

Porém, ndo é necessario que exista apenas um momento concreto durante o qual se deva
realizar a observacdo, pois tal como refere Carvalho e Portugal (2017, p. 24) as
“observagoes nao sao planeadas e ocorrem espontaneamente durante o dia, oferecendo
informagdes valiosas”, ou seja, em qualquer momento, ao longo do dia pode ocorrer um
acontecimento significativo para o educador observar, registar e mais tarde avaliar ou
utilizar como referéncia para planificar atividades futuras. Por conseguinte, “[o]bservar e
escutar a crianca torna-se, assim, essencial para conhecer, para adequar as propostas, quer
ao nivel dos cuidados quer da educacdo e, ainda, para revelar as aprendizagens das

criancas” (Parente, 2012, p. 5).

Assim, num primeiro momento observei o grupo para conhecer 0s seus interesses e
necessidades, depois durante o estagio registei aspetos que considerei importantes para
posteriormente realizar a planificacdo das atividades e continuei a observar durante as
intervengdes para depois avaliar as competéncias e refletir sobre as dificuldades

encontradas ou ultrapassadas, as necessidades ainda presentes, entre outros aspetos.

O periodo de observacdo foi seguido da planificacdo de atividades para realizar com as
criancas. Esta foi outro processo importante no ensino por ser uma ferramenta que o
educador utiliza para organizar com antecedéncia as atividades que pretende concretizar
com as criangas, ou seja, como afirma Fonseca, Rodrigues e Dias (2013) “(...) planificar
€ um processo que corresponde a um conjunto de agcdes pensadas previamente que vdo
permitir ao profissional colocar em prética as suas intencionalidades educativas” (p. 155).

Deste modo, a planificacdo encontrava-se interligada com a observacdo na medida em
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que o educador, apds observar quais foram as necessidades das criancas e 0s seus
interesses, utilizava essas informagdes para planificar atividades promotoras do

desenvolvimento das capacidades das mesmas.

Assim, na planificacdo estavam registados os materiais, a descricdo do plano, a rotina
diaria das criancas e outros aspetos necessarios para a realizacdo das atividades,
permitindo preparar com antecedéncia o que se ia desenvolver e as condi¢es necessarias
a sua realizacdo a fim de antever possiveis problemas que de outra forma poderia ndo
detetar atempadamente e teria tempo de rever se as atividades que iria efetuar com as
criancas se adequavam. Ao elaborar a planificacdo, o educador também poderéa ajustar o
tempo a atividade, conseguindo assim uma melhor visao deste e gerindo-o de uma forma
mais eficiente. Outro ponto importante durante o planeamento € interligacdo entre as
atividades, pois na planificagdo “deve existir uma linha continua que integre
gradualmente as distintas atividades desde a primeira até a ultima de modo que nada fique

jogado ao acaso” (Cortesdo e Torres, 1994, p. 94).

No inicio senti dificuldade em utilizar os registos para planificar e promover o
desenvolvimento das competéncias e aprendizagens das criangas. A razdo para isso
passou pelo facto de procurar primeiro as atividades e sO depois tentar adequar as
competéncias destas as necessidades das criancas. Quando comecei a partir das
necessidades das criangas e s6 depois procurei as atividades apropriadas a elas e as suas
idades consegui ultrapassar esta dificuldade. Por outro lado, existiram atividades que se
estenderam para além do tempo que tinha previsto, que foram alteradas devido as
condigdes meteoroldgicas, ou ndo foram realizadas devido & extensdo da atividade
anterior. No entanto, a planificacdo ndo necessita de ser um plano que deve ser seguido
integralmente, mas flexivel e permitir, “(...) de acordo com as necessidades e interesses
do momento, fazer reajustamentos e mesmo alteragdes de fundo nos elementos previstos”
(Cortesdo e Torres, 1994, p. 94), o que significa também que esta pode e deve ser sujeita
a alteracGes conforme a disposi¢do emocional das criancas e o educador deve “(...) estar
preparado para acolher as sugestdes das criangas e integrar situagdes imprevistas que
possam ser potenciadoras de aprendizagem” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 15),

aspeto sobre o qual refleti e referi numa reflexdo semanal (Anexo V).

“Na terca-feira (...), apercebi-me que a crianga B tinha trazido um livro muito interessante com

estdrias sobre poluicao e reciclagem que me despertou a atencdo. Desta forma, decidi aproveitar
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uma das estorias (...) e contar as criangas porque considerei que para além de ser uma estoria que
ia ao encontro do que tinha planificado, era uma estéria que a crianca B tinha trazido e pedido para

ser contada, sendo este um aspeto importante por despertar mais atencéo por parte das criangas e

por ser uma forma de esta participar das atividades.” (Anexo V).

A planificacdo das atividades no contexto de jardim de infancia revelou ser de certa forma
mais acessivel, pois ao contrario do contexto de creche, existia um documento orientador:
as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar. Este permitiu ainda uma
percecdo mais geral das competéncias dos diferentes dominios e pensar de uma forma
mais consciente em todas as areas, resultando em planificagdes mais diversificadas neste

aspeto.

No que se refere a avaliacdo, esta revelou ser outro desafio. Como afirma Pinho (2008) a
avaliagdo em creche “consiste na observagdo continua e formativa dos progressos da
crianca, das suas aquisigoes nos diferentes campos de desenvolvimento” (p. 104),
enguanto que no jardim de infancia, como é referido nas OCEPE (2016)
(...) a educagdo pré-escolar ndo envolve nem a classificacdo da aprendizagem da crianga, nem o
juizo de valor sobre a sua maneira de ser, centrando-se na documentacdo do processo e na

descricdo da sua aprendizagem, de modo a valorizar as suas formas de aprender e 0s seus
progressos (Silva, et al., 2016, p. 15).

Neste sentido, a avaliacdo nestes contextos pretende registar o desenvolvimento e
aprendizagens da crianca valorizando a sua evolucao ao longo do tempo e detetar as suas
necessidades para posteriormente planificar atividades que promovam 0 Seu progresso.

No desenrolar das intervencdes senti um pouco de dificuldade em observar as criancgas e
fazer anotaces referentes as intencionalidades educativas, por isso muitas vezes estas
eram realizadas no fim do dia. Para ultrapassar esta dificuldade acabei por optar pela
avaliacdo de quatro criangas por semana e utilizar uma tabela com as competéncias que
pretendia avaliar a fim de permitir um registo rapido no momento e para posteriormente

auxiliar na elaboragdo do documento da avaliagdo das criancas.

No contexto de jardim de infancia, a educadora cooperante guardava alguns minutos no
final do dia para perguntar as criangas o0 que mais gostaram de fazer naquele dia e 0 que
menos gostaram de fazer, o que adotei para todas as minhas intervengdes pois considerei
importante este momento para refletirmos sobre as atividades realizadas, permitindo

conhecer melhor o interesse das criancas e refletir sobre a pertinéncia das atividades,
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nomeadamente, aspetos que deveriam ter sido alterados por ndo serem adequados as
criangas. Neste sentido, e como € afirmado por Carvalho e Portugal (2017, p. 22), a
avaliagdo vai permitir “(...) descobrir o que as criangas compreendem, 0 que pensam, 0
que sao capazes de fazer e quais as suas disposi¢des e interesses” € consequentemente,
ird possibilitar que o educador “(...) dé feedback a crianga sobre os seus progressos,
ofereca experiéncias desafiadoras e agradaveis, e documente, valorize e planeie 0s
proximos passos na promocao da aprendizagem” (Carvalho & Portugal, 2017, p. 22). Para
isso, é necessario que o educador reflita também sobre as suas acGes, se o0 plano que
elaborou estava ajustado as criangas, as dificuldades que existiram, se 0s materiais eram
adequados ou se faltava material, entre outros aspetos. Segundo as OCEPE (2016) “[p]ara
que a informac&o recolhida possa ser utilizada na tomada de decisGes fundamentadas
sobre a pratica, é necessario que seja organizada, interpretada e refletida” (p. 13). Desta
forma, no final de cada semana realizavamos uma reflexdo que permitia ponderar sobre
estes aspetos e perceber como poderiamos melhorar, as necessidades que tinhamos

identificado no grupo e que as criangas precisavam mais de desenvolver.

No decorrer dos estagios que realizei no mestrado, a realizacdo da reflexdo foi o aspeto
na qual senti que tive mais dificuldade. Apesar de refletir com a professora supervisora e
com a educadora/professora cooperante, tinha dificuldade em perceber como devia
colocar por escrito a reflexdo que fazia oralmente, e as reflexdes acabavam por ser mais
descritivas do que reflexivas. Ao longo do mestrado fui melhorando aos poucos as
reflexdes e superando as dificuldades, mas considero que este € um aspeto no qual
continuarei a ter mais cuidado enquanto profissional, pois “[€] ao reflectir sobre a ac¢ao
que se consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crencas erroneas e se
reformula o pensamento” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 31), sendo deste modo um

processo essencial na pratica enquanto educador/professor.

1.6. METODOLOGIA DE TRABALHO DE PROJETO

Durante a préatica pedagogica em contexto de jardim de infancia realizei um projeto no
estagio com o grupo de criangas. baseado na metodologia de trabalho por projeto. Neste

capitulo irei apresentar a reflexao referente a esta experiéncia.
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Como referi anteriormente tive dificuldade com a metodologia de trabalho por projeto.
Embora ja tivesse abordado na licenciatura, realizei apenas em contexto de aula sem ter
a possibilidade de aplicar em estagio. A metodologia de trabalho de projeto “(...)
carateriza-se por ser desenvolvida em equipa, com pesquisa no terreno, por dinamizar a
relacdo teoria e pratica e aprender, num processo aberto, produzir conhecimentos sobre
os temas em estudo ou intervir sobre os problemas identificados” (Barbier, 1991, citado
por Mateus, 2011, p. 7), 0 que me deixou um pouco preocupada em como a deveria
colocar em prética, como iria utilizar as ideias das criancas, conjugar a teoria e a pratica,
se iria ser capaz de concretizar o projeto com elas e como este podia auxiliar as criangas
na aquisicao de novas aprendizagens. No entanto, sabia que seria uma mais valia para o
desenvolvimento e aprendizagem das criancas, pois como refere as OCEPE (2016),
devemos reconhecer as capacidades das criancas de construir e desenvolver as suas
aprendizagens, sendo que compete ao educador estimular o seu desenvolvimento e
aprendizagem. Neste sentido, a metodologia de trabalho por projeto seria uma forma de

possibilitar que tal acontecesse.

No comeco tivemos alguma dificuldade em perceber quais eram os interesses das criancas
da qual poderia surgir um projeto para implementarmos esta metodologia. No meu caso,
receava 0 facto de os interesses observados ndo fossem cativantes o suficiente para
desenvolver o projeto. No entanto, percebi depois que
(...) uma das potenciais mais-valias de um bom trabalho de projecto é fortalecer as predisposi¢des
das criangas para se interessarem, se ocuparem e se envolverem numa observacdo aprofundada,

numa investigacdo e na representacdo de fendmenos do ambiente que as rodeia merecedores de
aten¢do” (Katz & Chard, 2009, p. 123).

Neste sentido, compreendi que seria mais importante as criangas mostrarem mais

interesse durante a realizag@o do projeto resultando no seu envolvimento neste.

O projeto acabou por surgir do interesse demonstrado pelas criancas no atelié de
plasticologia marinha apresentado por uma professora de 1.° ciclo convidada a ir ao
jardim de infancia pela educadora cooperante. Percebemos o seu interesse e curiosidade

para querer saber mais e decidimos em conjunto com as criangas continuar com o tema.

Inicialmente, as criangas foram divididas em trés grupos e questionadas sobre o que ja
tinham aprendido, nomeadamente para relembrarem o que tinham aprendido durante o
ateli€ e para partilharem entre si o que ja sabiam sobre o assunto. Para além disso, a “troca
de experiéncias ajuda tambem os educadores de infancia a saber quais as criancgas que ja
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possuem muitos conhecimentos sobre o tema em estudo e quais as que apenas tém uma
experiéncia muito limitada do mesmo” (Katz & Chard, 2009, p. 103), o que vai resultar
numa melhor gestdo do projeto. Depois, as criancas foram questionadas sobre o que
queriam saber e como iriam descobrir essa informacao, o que, no ultimo caso, demonstrou
ser um pouco mais dificil para as criancas, mas quando voltdmos a reunir as criangas
noutro dia em grande grupo, entre todas acabaram por dar mais sugestbes de como

encontrar a informacao.

Posteriormente, o projeto desenrolou-se sem problemas. As criancas realizaram varias
atividades relacionadas com o projeto, alguns trouxeram livros de casa e masicas, e com
os livros que tinham na area da biblioteca juntamente com outros que tinhamos trazido
para a sala as criangas consultaram os livros e questionaram-nos sobre os seus conteudos
(Anexo V).

Apesar dos receios, 0 projeto acabou por decorrer sem problemas. As criangas
envolveram-se no projeto, participaram das atividades, contribuiram para o seu
desenvolvimento e através deste, foi possivel fazerem descobertas e novas aprendizagens.
Com a realizacao deste elas procuraram dar resposta as suas questdes interagindo com os
adultos, partilharam com o0s outros 0s conhecimentos que ja tinham adquirido e

desenvolveram as relagdes entre 0s seus pares e com 0s adultos.

Durante a realizacdo deste projeto através da metodologia de trabalho por projeto, tive a
oportunidade de colocar esta metodologia em pratica, compreendi como € importante o
educador dar apoio as criancas para estas fazerem as suas descobertas, incentivar a que

cologuem questBes e a construirem o seu proprio conhecimento.
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2. CONTEXTUALIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA NO 1.°
CicLo Do ENSINO BAsico (1. E 3.° ANOS DE

ESCOLARIDADE)

No segundo ano do Mestrado em Educagéo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB, os estagios
supervisionados foram realizados em contexto de 1.° CEB. No decorrer destes estagios
tive a oportunidade de estagiar em sala de aula onde as rotinas das criancas divergiam dos

anteriores contextos bem como a disposi¢édo da sala, entre outros aspetos.

O estagio do 1.° semestre do 2.° ano do curso, a Préatica Pedagdgica foi realizada numa
escola basica do 1.° CEB de cariz publico integrada num agrupamento de escolas. Neste
periodo, estagiei com uma turma de 1.° ano que tinham alunos com idades entre 0s cinco
e 0s sete anos e que, excetuando um aluno, estavam a frequentar pela primeira vez o

ensino basico.

No decorrer da Pratica Pedagogica do 2.° semestre estagiei num centro escolar com uma
turma de 3.° ano do 1.° CEB, com idades entre 0s 0ito e 0s nove anos. Esta também era

uma instituicdo publica, que fazia parte de um agrupamento de escolas.

Tal como anteriormente os estagios dividiram-se em trés fases: nas primeiras semanas foi
realizada a observacdo e recolha de dados relativamente a instituicdo, a sala de aula, ao
grupo de criancas, ao horério da sala e as praticas utilizadas pela professora titular de
turma, enquanto na segunda e terceira fase foram feitas planificacbes numa semana para
serem aplicadas nas semanas de intervencdo. Nas semanas em que nhdo intervinha

auxiliava a professora titular de turma.

2.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE INTERVENGAO — 1.° CEB (1.°

ANO)

Este tdpico pretende caracterizar os contextos de 1.° CEB nos quais realizei os estagios
do 2.° ano do Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB. Neste sentido,
segue-se uma breve caracterizacdo do grupo de criancas. A recolha destes dados efetuou-

23



se através da informacdo presente em documentos disponibilizados pelas escolas a que

cada instituicdo pertencia e da informacéo fornecida pelas professoras cooperantes.

2.1.1. CARACTERIZAGCAO DA TURMA

A turma de 1.° ano com a qual estagiei era constituida por 17 criancas, cinco do género
feminino e 12 do género masculino com idades compreendidas entre 0s cinco e 0s sete
anos. Na turma, uma das criangas encontrava-se referenciada com necessidades
educativas especificas enquanto quatro criangas tinham problemas na pronuncia das
palavras. Existia ainda duas criancas que ndo sabiam escrever 0 nome e criangas a
escrever certas letras e/ou nimeros em escrita espelhada. De uma forma geral, os alunos
apresentavam facilidade na identificacdo das letras e numeros. No grupo, todas as
criancas tinham frequentado o jardim de infancia e estavam pela primeira vez no 1.° ano,

exceto uma crian(;a gue estava no segundo ano.

A maioria das criancas desta turma era de nacionalidade portuguesa, exceto uma que tinha
nacionalidade brasileira, sendo que eram maioritariamente naturais de Leiria. O agregado
familiar dos alunos era constituido pela mée, pai e irmdo/irma, mée e pai, e mée, pai e

irmaos.

No que diz respeito aos interesses dos alunos, estes revelaram maior interesse em realizar
atividades ao ar livre, como brincar com a bola no recreio, mas mostraram também que
gostavam de ajudar os colegas na sala e ouvir musica. Geralmente, embora alguns se
distraissem facilmente com o material que tinham em cima da mesa ou com o colega, 0s
alunos desta turma de 1.° ano eram participativos, procuravam receber feedback do

trabalho que realizavam e respeitavam as regras da sala.

2.2. REFLETINDO SOBRE AS APRENDIZAGENS E DIFICULDADES SENTIDAS

EM CONTEXTODE 1..CEB —1.°ANO

Esta parte do relatorio tem como objetivo refletir sobre as aprendizagens e dificuldades
sentidas, as expectativas e 0s aspetos mais relevantes que surgiram no decorrer do estagio

em 1.° CEB numa turma de 1.° ano.
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As expectativas que tinha em relacdo ao estagio com a turma de 1.° ano ndo divergiram
muito das expectativas que tinha criado. Como esperava ao inicio, os alunos pediam mais
vezes para ir a casa de banho ou afiar os lapis para se levantarem da cadeira, o que acabou
por acontecer. Como tinha previsto, as criancas tinham ritmos de trabalho e aprendizagem
diferentes, pois como refere Correia (2014, p. V), “A existéncia de diversos ritmos de
aprendizagem dentro de uma sala de aula € uma realidade comum a todos os profissionais
da educacdo, constituindo uma preocupagdo constante na rotina de uma sala de aula”. De
entre os alunos da turma, alguns faziam o seu melhor, outros queriam apenas acabar
depressa, uns precisavam de mostrar o0 seu progresso, outros sé no fim, uns precisavam
de mais auxilio, outras demoravam um pouco mais tempo a comecar ou necessitavam de
parar um pouco durante o exercicio. Disto resultou o receio de ndo conseguir planificar
atividades adequadas a todos os alunos. No entanto, com a ajuda da professora cooperante
consegui encontrar estratégias para ultrapassar a situacéo, tais como, planificar atividades
que vao ao encontro dos seus interesses e atividades complementares para 0s que
terminavam mais depressa e permitissem mais tempo para auxiliar os alunos que se

encontravam com dificuldades.

Por outro lado, no inicio pensei que as criancas seriam mais autdbnomas comparando com
as criancas de 5 e 6 anos do estagio anterior, apesar de ser o primeiro ano delas na escola,
caso que ndo aconteceu. Ao contrario do que esperava, os alunos pediam mais atencao e
feedback do trabalho que estavam a elaborar. Contudo, com 0 nosso incentivo e ao longo
do tempo de estagio mudaram gradualmente estes aspetos a medida que se adaptaram,

tornando-se mais independentes e confiantes no seu trabalho.

No decorrer do estagio, existiram receios e ansiedades com 0s quais tive de aprender a
lidar e a ultrapassar. Neste contexto, a turma tinha o horéario duplo da tarde, uma situacao
gue desconhecia continuar a existir e que me fez dar valor ao horario normal. De facto,
no horério da manhd, a atencéo das criancas demonstra ser mais elevada, principalmente
no que diz respeito as criangas com 5/6 anos, pois, comparando com o0 contexto anterior
apesar de as atividades e dos contextos serem diferentes, era percetivel que as criancas
ficavam progressivamente mais cansadas e tornava-se mais dificil para elas manterem-se

concentradas e conseguirem processar 0 que estavam a aprender.

A gestdo da sala de aula e a duracdo das atividades foram um desafio logo no inicio e

encontravam-se relacionados com os diferentes ritmos de aprendizagens. Como nem
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todos acabavam ao mesmo tempo, e ndo tinha tempo de dar apoio e feedback aos alunos,
acabava por alongar o tempo das atividades, principalmente da ultima atividade antes da
aula de expressoes. A gestdo destes foi uma aprendizagem que desenvolvi com o passar
do tempo e com a experiéncia durante as intervencdes ao compreender a melhor forma
de planificar as ultimas atividades do dia tendo em consideracao estes aspetos enquanto
conhecer melhor os alunos facilitou a gestdo da sala, pois consegui antever de um certo

modo como movimentar pela sala de modo a gerir a atividade, dar apoio e feedback.

Ao contrario dos contextos anteriores, era necessario
cumprir o curriculo e orientar as aprendizagens das
criangas (fotografia 8). As questdes colocadas pelas
criangas comegaram a ser um pouco mais complexas, mas
ndo foi um dos maiores receios neste estagio, pois
considerei que conseguiria dar resposta as questes das

criancas, o qual acabou por acontecer. No entanto, a

preparagdo para a planificacdo das atividades diferia ndo Fotografia 8 — Atividade sobre
s por causa destes aspetos, mas também por ser 9ostose preferéncias
necessario mais trabalho de modo a dar resposta aos diferentes ritmos de aprendizagem

dos alunos e as suas necessidades.

O facto de que durante as intervengdes no 1.° CEB iria introduzir matéria nova com 0s
alunos foi um dos receios que me preocupou neste contexto. No estdgio com a turma de
1.° ano senti apreensdo e receio de ndo conseguir que os alunos dominassem 0s
conhecimentos base e que isso influenciasse as outras aprendizagens. Penso que no que
diz respeito a isto a fundamentacdo tedrica sobre um dos contetidos que iriamos lecionar
pedida pela professora supervisora e que acompanhava a planificacdo foi uma ferramenta
eficaz por permitir ter uma visao mais alargada e aprofundada do assunto que iria abordar,
ajudando a ter uma melhor preparacdo dos contetdos abordados durante a intervengédo
daquela semana. Um exemplo disso foi a fundamentacédo didatico-teorica da planificagcdo

de 25 a 27 de novembro de 2019 (Anexo V1), sendo que posteriormente refiro que

“A area da matematica foi o dominio que me exigiu mais trabalho, uma vez que os alunos
apresentaram mais dificuldades. Porém, visto que tinha os conhecimentos bem consolidados, e
devidamente estudados, nao tive dificuldades em arranjar diferentes estratégias para explicar a

operacdo da subtracdo aos alunos.” (Anexo VII).
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No entanto, isto ndo significava que ndo existisse pesquisa sobre 0s restantes conteudos.
De uma forma menos aprofundada, realizava uma pesquisa sobre o que considerava que
poderia levantar mais ddvidas de modo a recordar os conceitos mais importantes e
perceber a melhor forma de fazer a sua introducdo. Deste modo compreendi que é
essencial que o professor reveja e aprofunde os seus conhecimentos sobre o que tenciona
apresentar aos alunos estando deste modo mais preparado para dar resposta as duvidas e

curiosidades que surjam, forneca uma base sélida aos alunos e o adeque a turma.

Durante este estdgio compreendi de uma forma mais consciente a importancia dos
materiais manipulaveis e recorri preferencialmente a sua utilizacdo durante as
intervengdes por ser um recurso que considerava necessario para 0s alunos e que se
revelou eficaz nomeadamente, no ensino da matematica. Como é afirmado por Marques
(2013, p. 77) “(...) a matematica pode ser bastante abstrata. Por isso as criancas devem
passar por situacdes concretas”, ou seja, para auxiliar na aquisi¢do das aprendizagens
nesta area, seria mais eficiente a utilizagcdo de materiais que permitissem uma visualizagdo
deste processo como, por exemplo, aquando da introducédo as operacdes matematicas de
adicao e subtracdo. Neste sentido, os materiais manipuldaveis constituem “(...) um
instrumento para o desenvolvimento da matematica, que permite a crianca realizar

aprendizagens diversas” (Caldeira, 2009, p. 223).

Por outro lado, utilizei a plasticina, jornais (fotografias 9 e 10) e outros materiais durante
atividades de portugués (Anexo VIII) o que se revelou uma mais valia, pois a utilizacdo
desta causa “(...) um grande entusiasmo nas criangas, permitindo-lhes que permanegam
ativas, questionadoras e imaginativas” (Damas, Oliveira, Nunes e Silva, 2010, citado por
Marques, 2013, p. 77), facilitando a aquisicdo dos contetdos e novas aprendizagens

através da manipulacéo e exploracdo destes materiais.
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A avaliacdo foi um dos aspetos em que tive dificuldade em todos os contextos de uma
forma geral, mas com o qual tive mais trabalho nos estagios no 1.° CEB, pois esta era de
certa forma diferente dos contextos anteriores que foi sendo ultrapassada com o tempo.

Neste sentido, as dificuldades deste estdgio deram lugar a novas aprendizagens
significativas e desafios que foram sendo ultrapassados gradualmente. Com este, aprendi
a realizar uma melhor gestdo do tempo e da sala, planificar atividades adequadas aos
diferentes ritmos e aos seus interesses e curiosidades, e compreendi o papel importante

do professor enquanto investigador.
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2.3. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE INTERVENGCAO — 1.° CEB (3.°

ANO)

2.3.1. CARACTERIZAGAO DA TURMA

A turma de 3.° ano era constituida por 24 criancas com idades compreendidas entre 0s 8
e 0s 9 anos — 13 eram do género feminino e 11 eram do género masculino. A maioria dos
alunos da turma era de nacionalidade portuguesa, excetuando um caso cuja crianga era de
nacionalidade brasileira. No que diz respeito ao agregado familiar, as criancas viviam

com 0s pais, pais e um irmao, e pais e mais de um irméo.

Ao nivel das necessidades educativas especificas, na turma existiam duas criancas
referenciadas que recebiam apoio na escola. Para além destas existiam ainda outras
criancas que apresentavam dificuldades de aprendizagem e que eram acompanhadas pela
professora titular no ambito do “Projeto Fénix”, do qual os alunos com necessidades
educativas especificas também participavam. Dos 24 alunos, apenas uma crianca tinha

ficado retida anteriormente.

De modo geral, os alunos desta turma demonstram interesse e participam nas aulas e nas
atividades propostas, sao trabalhadores e respeitam as regras da sala de aula. Porém,
distraem-se com alguma facilmente com o material que tém em cima da mesa ou
conversando com um colega. Os interesses dos alunos variavam entre brincar no parque,
jogar jogos de tabuleiro, ler, jogar a bola/futebol, brincar a apanhada, as mées e aos pais,

as escondidas e com lego.

2.4. REFLETINDO SOBRE AS APRENDIZAGENS E DIFICULDADES SENTIDAS EM

CONTEXTODE 1. CEB — 3. ANO

A parte do relatério que se segue tem o objetivo de refletir sobre os receios e as
dificuldades sentidas, as aprendizagens realizadas, as expectativas que tinha no inicio e a
realidade encontrada e outros aspetos pertinentes que surgiram no decorrer do estagio

com uma turma de 3.° ano do 1.° CEB.
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Aquando do comeco do estagio com esta turma tinha poucas expectativas pensando
apenas que seria semelhante ao 1.° ano, que teria a oportunidade de estagiar com alunos
mais velhos e seria uma oportunidade de aprofundar mais 0s meus conhecimentos,
aprender novas estratégias, entre outros aspetos. Posso afirmar que as expectativas
superaram 0 que estava a espera visto que, devido a pandemia provocada pelo COVID-
19, ndo so foram postos a prova 0s meus conhecimentos como senti a necessidade de
aprofundar constantemente 0os meus conhecimentos e encontrar novas estratégias para
realizar no ensino a distancia. Com o apoio da professora titular de turma, aprendi e

apliguei estratégias que nunca pensei que iria precisar para ultrapassar as dificuldades.

Este estagio foi o mais cansativo, 0 que exigiu maior empenho, adaptacdo a novas
tecnologias e ferramentas, mais pesquisa e trabalho e no qual realizei 0 maior nimero de
aprendizagens. Isto deveu-se principalmente a diferenca entre o ensino presencial e a
distancia, pois a “aprendizagem online, provoca mudangas na atividade do professor, que
tem necessidade de desenvolver novas competéncias, repensar a pedagogia, redefinir os
objetivos de aprendizagem, rever as estratégias de avaliagdo e redefinir os papéis que
desempenha” (Garrison & Vaughan, 2008; Palloff & Pratt, 2011, referenciado por
Martinho & Jorge, 2015), sendo que neste caso em particular, foi necessaria uma
adaptacdo rapida para dar resposta ao novo desafio, 0 que me causou uma certa frustracao
Nno comego, pois sabia apenas o basico das ferramentas online (Anexo 1X) que utilizava e
demorava muito tempo para converter os recursos para 0s alunos num formato compativel

com a ferramenta e que fosse acessivel para eles.

Para além do receio que tinha em relagdo aos contetidos abordados pelo 3.° ano, que eram
mais avancados e do receio de os alunos colocarem questdes mais complexas de
responder, surgiram novos receios e dificuldades, tais como, se conseguiria cingir-me ao
essencial dos conteudos a abordar, quais seriam as estratégias e ferramentas mais
adequadas ao ensino a distancia e aos alunos, se tinha escolhido as mais adequadas a todos
aquando da elaboracdo de atividades que realizavam fora do tempo da aula por
videoconferéncia e a reducdo do tempo de atividades que limitava a abordagem dos
conteudos pretendidos, pois como refere Morgado (2001, p. 9), “(...) o tempo online tem
uma dimensdo substancialmente diferente do tempo presencial”, ou seja, era importante
que as estratégias utilizadas permitissem gerir o tempo de uma forma produtiva de modo
a conseguir abordar os aspetos essenciais, praticar através da realizacdo de exercicios e
esclarecer davidas que surgissem.
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Estas dificuldades foram sendo ultrapassadas aos poucos ao
longo do estagio contando com o apoio da professora
cooperante, através da reflexdo sobre a intervencéo anterior,
da recetividade dos alunos as estratégias e materiais
utilizados (fotografia 11), de pesquisa na internet e de

experimentacdo dos materiais e recursos encontrados de

forma a perceber como funcionavam e como poderiam ser
uma mais-valia na abordagem dos contetudos de uma forma Fotografia 11 - Atividade

acessivel para todos, pois o professor deve “(...) manter, "elacionada com a historia

sempre, um espirito alerta e critico para corrigir as suas “Herberto™

opg¢des em funcdo das consequéncias que tenham na aprendizagem dos alunos” (Vieira e
Restivo, 2014, p. 20), de forma a proporcionar as condi¢cdes de aprendizagem mais
adequados a eles e ao contexto no qual nos encontravamos. Este aspeto é evidente numa

reflexdo semanal (Anexo X)

“Também segui esta estratégia de trabalho e optei por utilizar o Google Formulérios como
ferramenta de trabalho. No entanto, 0 meu entusiasmo inicial foi substituido por um periodo de
alguma frustracdo enquanto aprendi a utiliza-la, nomeadamente, a adaptar os exercicios ao seu
formato. Neste momento, a sua utilizacéo ja é mais facil e rapida, e até ja consegui ultrapassar as

dificuldades que sentia na introducédo de fragdes no formulario.” (Anexo X).

De entre tantas mudancas voltei a sentir dificuldade na gestdo do tempo, pois, ao contrario
do tempo em sala de aula, em videochamada ndo existem muitas opcGes de trabalhos
complementares para os alunos que acabavam primeiro. Desta forma, o tempo para 0s
alunos realizarem os exercicios tinha de ser ajustado para possibilitar aos alunos pensarem
na resposta e resolverem de forma autébnoma, respeitando o seu ritmo de aprendizagem,
mas evitando que os alunos ficassem demasiado tempo a espera dos colegas. Apesar de
nem sempre todos os alunos concluirem os exercicios, antes da sua realizacao estes eram
explicados e exemplificados se necessario. Além disso, era dado apoio a estes durante a

realizacdo e correcao dos exercicios, e caso necessario eram esclarecidas as davidas.

Outro aspeto que de inicio ndo considerei importante e ndo apliquei na primeira
intervengd@o no ensino a distancia, mas que se revelou essencial foi a estrutura da aula.
Apesar de a aula ser em ensino a distancia compreendi que era importante os alunos

tomarem conhecimento no inicio da aula do que iam trabalhar e reverem conhecimentos
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adquiridos anteriormente, bem como a realizacdo de uma pequena sintese no fim para

uma sistematizacdo do que tinham aprendido.

De acordo com Vieira e Restivo (2014, p. 6) “A atividade de ensino continua a depender
do professor criativo e ambicioso na sua vontade de proporcionar aos estudantes um
ambiente de aprendizagem que 0s cative e os faga querer a continuar a aprender”, aspeto
com a qual concordo e compreendi ser essencial, nomeadamente no ensino a distancia,
pois com os alunos confinados na maior parte do tempo em casa
e com a utilizacao dos recursos estava dependente do material
que tinham em casa e das ferramentas disponiveis na internet
(fotografia 12), era necessdria uma diversificacdo das

atividades de modo a cativar os alunos e os manter interessados.

Para o conseguir realizei atividades com materiais como

Fotografia 12 — Atividade
canetas de feltro, lapis e papel que faziam parte do material relacionada com a histéria

escolar deles (Anexo XI). “Herberto”.

Outra aprendizagem que realizei foi 0 acompanhamento de um trabalho de grupo via
videoconferéncia. Em parte, esta causou uma certa ansiedade devido as dificuldades que
poderiam surgir e pelas limitacGes impostas pela distancia. A ansiedade foi ultrapassada
ao aprofundar os meus conhecimentos sobre o tema dos trabalhos de grupo, com a criagéo
de um guido de trabalho para os alunos e com o apoio da professora cooperante, 0 que
posteriormente facilitou o trabalho dos alunos e o esclarecimento das duvidas que

surgiam, acontecimentos sobre a qual reflito numa planificacdo semanal

“Assim, aprofundei os meus conhecimentos sobre 0s conte(idos referentes aos astros e preparei
com antecedéncia um guido para orienta-los, o que permitiu dispersar algumas das minhas
preocupacdes, por saber que ia responder a diversas dlvidas que iriam surgir aquando da realizagdo
do trabalho e apesar de ter observado que alguns alunos ndo fizeram uso do documento, percebi

que outros, a maioria, o tinham considerado util.” (Anexo X).

Em virtude disto, adquiri novos conhecimentos sobre o ensino a distancia, tive a
oportunidade de intervir e planificar atividades para este tipo de ensino e fui ganhando
aptiddes nesta area que de outra forma possivelmente ndo teria acontecido. Com esta
experiéncia descobri novas ferramentas digitais e aprendi a utiliza-las, e que no futuro

posso utilizar tanto no ensino a distancia como no presencial. Por outro lado, sinto que
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adquiri aprendizagens significativas tanto a nivel pessoal como profissional e aprendi a

dar mais valor ao ensino presencial.

2.5. A OBSERVACAO, PLANIFICACAO E REFLEXAO EM 1. CEB

Ao longo dos estagios no contexto de 1.° CEB, tal como tinha acontecido em educagéo
pré-escolar, existiram processos importantes sobre os quais considerei necessario refletir
por serem uma parte essencial da pratica pedagogica, sendo estas a observacao, a
planificacdo, e a reflexdo. Apesar de estarem presentes anteriormente, existiram
diferengas entre 0s contextos, nomeadamente no estagio com a turma de 3.° ano em ensino

a distancia.

No decorrer das primeiras semanas de estagio com a turma de 1.° ano e posteriormente
de 3.° ano, tal como acontecera na educagao pré-escolar, realizei a observacéo e recolha
de dados sobre a instituicdo, o0 meio envolvente e a turma com a qual iria estagiar em
ambos os locais, de modo a conhecer o local de estagio, os alunos e outros intervenientes.
Como Quivy & Campenhoudt (2005, p. 155) referem relativamente a esta técnica: a forma
de obtermos uma observacéo rica e eficaz, passa por definirmos o que queremos observar,
respondendo a trés questdes essenciais “observar o qué?; em quem?; como?”. Neste
sentido, a observagdo neste contexto também esteve integrada ao longo do estagio, sendo
essencial para recolher informacgdes sobre as caracteristicas dos alunos, as suas
potencialidades, dificuldades, interacbes com os colegas e a professora, ritmo de

aprendizagem, as estratégias de ensino da professora, entre outros.

A observagdo nestes contextos foi semelhante ao que tinha realizado até entéo, recorrendo
a grelhas de observacéo e ao diario de bordo. No entanto, no inicio ndo pensei que faria
uma observacdo participante por se tratar de uma sala de aula em que os alunos se
encontravam sentados a maior parte do tempo. Contudo, desde o primeiro dia que
participei nas atividades, dando apoio aos alunos. Segundo Estrela (1990, p. 32), “(...)
fala-se de observacéo participante quando, de algum modo, o observador participa na vida
do grupo por ele estudado”, sendo que este tipo de observacdo Camacho (2013, p. 24)
“(...) ¢ uma técnica utilizada em investigacdo-acao, para que o professor investigador
possa compreender as pessoas € as suas atividades no contexto da acdo (...)”, ou seja,

apesar de se tornar um pouco mais dificil de fazer os registos, esta permitiu construir
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desde o inicio uma relagdo com as criancas, facilitando a observacdo das suas
caracteristicas pessoais e sociais como, por exemplo, 0s seus interesses. Com base nestas
informagdes, o processo de elaborar as planificacGes e intervengdes tornou-se mais facil
por se adequarem aos alunos, nomeadamente, as suas necessidades, interesses e

interligando-o0s com o programa e os contelidos a serem abordados.

No segundo estdgio deste contexto, a observacdo revelou ser um pouco mais dificil de
concretizar aquando do ensino a distancia, pois no Zoom existiam certas limitagdes, como
0 nimero de pessoas que apareciam no ecrd. No entanto, a observacdo era importante
para compreender se os alunos estavam com atencdo, se estavam com dificuldades

técnicas, se precisavam de apoio ou de esclarecer duvidas.

Relativamente a planificacdo das atividades, estas sofreram alteracGes relativamente ao
contexto anterior, pois esta tinha de ter em consideracdo o curriculo, e existia uma
diferenca de horério relativamente a turma de 1.° ano, a ter em consideracao como referi
anteriormente. As planificagGes para a turma de 3.° ano consistiam maioritariamente de
atividades para os alunos realizarem em sessdo assincrona. Segundo Silva (1982, p. 30),
a planificacdo tem como objetivo ““(...) organizar no tempo e no espaco, em doses de
rentabilidade, as determinantes dos programas, consideradas, em funcdo das ambiéncias
concretas e especificidades inerentes, as linhas estratégicas mais adequadas”. Deste
modo, as atividades tinham de ser pensadas tendo em consideracao esta situacdo, ou seja,
precisavam de ser acessiveis tanto no seu formato como conteddo para os alunos as
realizarem de forma auténoma. Esta situacdo provocou algum receio no inicio, pois
apesar do apoio da professora cooperante, era uma situacdo nova para todos os

intervenientes e para a qual tivemos pouco tempo de preparacéo.

Apesar de ter o cuidado de tentar integrar nas planificacdes os interesses dos alunos, senti
que foi mais dificil de fazer por ser necessario cumprir com o curriculo. No entanto,
existiram momentos em que fiz alteracdes as planificagdes nos momentos de intervengéo
de modo a dar resposta aos interesses dos alunos, pois considero que, tal como é referido
por Pereira (2018, p. 14), “(...) ¢ importante dar voz a cada aluno e respeitar 0S Seus
interesses e aptiddes, por forma a construir percursos curriculares gue aumentem os seus
niveis de participacdo e Ihes permitam experienciar efetivamente o sucesso educativo e
pessoal” ¢ consequentemente, permite aos alunos terem um papel ativo na sua formacao.

Por outro lado, embora a planificacdo seja uma ferramenta importante para o professor,
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nomeadamente em organizacao, esta ndo é estanque e deve ser alterada caso se justifique,
ou seja, é necessario incluir acontecimentos imprevistos que suscitem a curiosidade dos
alunos, mas que possam ser promotores do seu desenvolvimento e das suas

aprendizagens.

Como referi anteriormente, a reflexdo é um elemento chave para o educador, mas também
para o professor, pois como refere Junior (2010) “(...) a reflexdo sobre a agdo pode ser
considerada uma estratégia importante para a docéncia, visto que permite encontrar
caminhos para o aprimoramento da pratica e descobrir acertos e erros do trabalho
educacional para construir novos rumos de atuagdo” (p. 582), ou seja, a elaboracéo da
reflexdo permite olhar para o trabalho realizado durante a intervencéo e pensar sobre os

acontecimentos para aprimorar as planificagdes futuras e avaliar os alunos.

Deste modo, fazia uma analise sobre as aprendizagens realizadas por mim e pelos alunos,
mas também avaliava a propria planificacéo, ou seja, se os alunos tinham dificuldade na
sua realizacdo ou se precisavam de rever 0s contetdos, se as atividades e 0s materiais
usados tinham sido adequados a eles ou se eram demasiado faceis ou complexas para o
seu nivel de aprendizagens e se a explicagdo do tema/conteudos tinha sido bem
conseguida pela minha parte. Subsequentemente, ao ter em consideracdo estes aspetos
conseguia melhorar as planificacdes seguintes. Esta também era Gtil para refletir sobre os
interesses que os alunos podiam ter demonstrado por materiais utilizados, pela atividade,
ou por outro aspeto, de modo a utiliza-los em planificacBes futuras e conseguir dar um
melhor apoio as criangas. Neste sentido, “[a] reflexdo na acao0 e sobre a acdo permite que
os professores se assumam como decisores e construtores de curriculo, abandonando o
papel de simples executores (...)” (Reis, 2011, p. 54), sendo através desta que o professor

aprende e melhora o seu desempenho enquanto profissional.

2.6. A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS EM CONTEXTO DE 1. CEB

A avaliacdo das aprendizagens tinha sido um desafio no contexto de educagéo pre-escolar,
mas continuou a ser uma das dificuldades sentidas no ensino do 1.° ciclo do ensino basico,
nomeadamente pelo facto de a avaliacdo dos alunos realizada em 1.° CEB diferir do pré-
escolar visto haver uma subida no nivel de exigéncia advinda da existéncia de um

curriculo a cumprir e aprendizagens que os alunos devem adquirir durante o ano letivo.
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A avaliacdo é um processo importante no ensino-aprendizagem, pois tal como é referido
por Lopes & Silva (2012), esta vai ajudar o professor conseguir apurar se 0 aluno esta a
progredir como era esperado e encontrar as estratégias adequadas aos objetivos que se
espera que atinjam no seu nivel de aprendizagem, ou seja, € através dela que o professor
vai monitorizar a evolucdo dos alunos, o que aprendeu e o que ainda precisa de melhorar.
Desta forma, com a informagé&o recolhida ao longo do tempo o professor reflete sobre o
trabalho desenvolvido pelos seus alunos para posteriormente investigar e implementar
estratégias adequadas aos alunos e as suas necessidades com o intuito de criar “(...)
condicgdes que possibilitem o sucesso educativo do maior numero de alunos, atravées da

regulacdo do processo de ensino-aprendizagem” (Ferreira, 2007, p. 18).

Assim como no contexto anterior, a observacdo encontra-se ligada a avaliagdo, sendo
essencial por ser uma forma de o professor identificar “(...) durante o desenvolvimento
do processo de aprendizagem, as dificuldades dos alunos, interpretar essa informacdo e
adequar no imediato” (Pinto & Santos, 2006, p. 33), possibilitando deste modo evitar
concecgOes erradas que os alunos possam ter adquirido no momento. No entanto, a
avaliacdo ndo se cinge apenas aos alunos. Como é afirmado por Gomez (2006), citado
por Lopes & Silva, (2012, p. 1) esta “(...) permite ao professor julgar o seu proprio
trabalho e refletir sobre ele para o redirecionar e corrigir, de forma a contribuir
significativamente para melhorar o ensino e, assim, promover uma melhor
aprendizagem”, pois nem sempre as estratégias utilizadas pelo professor sdo as mais
adequadas a turma ou por vezes necessitam de ser ajustadas, o que significa que deve

estar ciente desta possibilidade e avaliar o seu trabalho de uma forma objetiva.

A avaliagdo que optei por fazer com a turma de 1.° ano baseou-se na observacdo dos
alunos em aula, da sua participacdo nas atividades e elaboracdo de fichas que realizava
em aula e da avaliacdo das atividades. Para fazer os registos preenchia as grelhas de
observacao que tinha elaborado aquando da planificacdo das atividades onde constava os
objetivos definidos previamente e uma parte para anotar observagdes pertinentes. Apesar
de eficaz, senti que no decorrer deste estagio existiram por vezes situaces onde se
tornava dificil executar a atividade e permanecer atenta as diversas situagdes a0 mesmo
tempo que tinha de observar os alunos com o intuito de os avaliar, mas considero ser uma
dificuldade que se vai ultrapassando gradualmente com o aumento da experiéncia

profissional.
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No ultimo estagio que realizei a experiéncia foi completamente diferente, ao ponto de
serem colocados a prova os conhecimentos que tinha adquirido anteriormente, pois
muitos destes ndo eram executaveis no contexto de ensino a distancia, nomeadamente no
que diz respeito a avaliacdo dos alunos. No decorrer deste, modifiquei diversas vezes a

forma como avaliava, por perceber que existiam falhas na forma como estava a avaliar.

Como o tempo de aula por videochamada era reduzido, no resto do tempo os alunos
realizavam atividades que eram publicadas na plataforma do Google Classroom. Para
além de videos e jogos educativos que partilhava, elaborava atividades atraves google
formularios, google slides, a khan academy, (Anexo 1X) entre outros. Todos materiais
disponibilizados para apoiar a aprendizagem dos alunos, praticarem o que tinham
aprendido e para o professor rever o que os alunos sabiam eram guardados e serviam
como uma forma de acompanha-los. Deste modo, pensei que seria uma boa forma de os
avaliar, mas era dificil de perceber até que ponto os alunos usufruiam de auxilio na
concretizagao destes. Como refere Fernandes (2008, p. 137) “A fun¢do primordial da
avaliagdo ¢ a de ajudar os alunos a aprender”, deste modo, como nao sabia o tipo de ajuda

que tinham ndo podia utilizar este meio para avaliar as suas aprendizagens.

Neste sentido, a avaliacdo dos alunos precisava de ser feita de outra forma de modo a
conseguir perceber quais as suas necessidades. Ap6s considerar varios aspetos, decidi
experimentar colocar questdes aos alunos que posteriormente respondiam por escrito no
“bate-papo” disponivel na plataforma Zoom. Esta permitiu detetar quem ndo tinha
percebido os contetidos apresentados, possibilitando a correcdo dos mesmos e o
esclarecimento de duvidas. Outra forma que apliquei foi a avaliacdo da participacdo dos
alunos nas propostas de atividades partilhadas no Google Classroom, por ajudar a

compreender quem se mostrava envolvido no seu processo de ensino-aprendizagem.

Concluindo, a avaliacdo € um processo importante para regular as aprendizagens e o
desenvolvimento dos alunos e detetar as suas dificuldades, pela parte do professor e do
aluno, mas também para permitir que o professor avalie o seu trabalho e encontrar as

estratégias mais adequadas as necessidades dos alunos.
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PARTE |l — DIMENSAO INVESTIGATIVA

INTRODUCAO

A segunda parte do relatorio de ensino supervisionado é referente & dimensdo
investigativa, na qual é apresentado o estudo realizado durante a Pratica Pedagdgica em
1.° CEB I no ano letivo de 2019/2020.

Esta sec¢do encontra-se dividida em capitulos e subcapitulos, sendo o primeiro referente
a contextualizacdo do estudo onde séo apresentadas todas as fases de desenvolvimento,
nomeadamente as motivac6es do estudo, os objetivos definidos e a questdo de partida que
orientou a investigacao, seguido do enquadramento tedrico, onde sdo expostas as ideias
de varios autores referentes a resolucdo de problemas, a distin¢do entre problema e
exercicio, bem como, a resolugdo de problemas no ensino da matematica. Posteriormente,
é apresentada a metodologia de investigacdo que integra e explicita o tipo de estudo
realizado, as opc¢des metodoldgicas adotadas, os participantes envolvidos e 0s
instrumentos de recolha e analise dos dados obtidos. Por Gltimo, surge a apresentacéao e
discussdo dos resultados do estudo, as consideracdes finais e as limitagfes encontradas

no decorrer da investigacao.

1. CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

No decorrer do estadgio com a turma de 1.° ano do 1.° CEB durante a Prética Pedagdgica
em 1.° CEB I, surgiu a oportunidade de realizar a presente investigacdo. Esta derivou do
meu gosto e interesse pela matematica, nomeadamente pela resolucdo de problemas e
pela dificuldade demonstrada por vérios alunos na &rea da matematica, mais

concretamente para encontrar estratégias de resolucao.

A partir das intervencdes no estdgio e da reflexdo semanal, compreendi que as criangas
com as quais estava a contactar nao tinham muito contacto com a resolugdo de problemas

matematicos e estavam a demonstrar dificuldades na area da matematica. Adicionalmente
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considerei que esta seria uma oportunidade para despertar o seu interesse por esta area,

pois como ¢ referido no Programa de Matematica para o Ensino Bésico (2013, p. 2),

O gosto pela Matematica e pela redescoberta das relagdes e dos factos matematicos—que
muitas vezes é apresentada como uma finalidade isolada—constitui um propdésito que
pode e deve ser alcancado através do progresso da compreensdo matematica e da
resolucgdo de problemas.

Neste sentido, esta investigagdo enquadra-se no tema da resolugdo de problemas de
matematica, e foi realizada a fim de compreender que estratégias séo apresentadas pelos
alunos de uma turma de 1.° ano do 1.° CEB na resolucdo de problemas de matematica?
Que dificuldades sao apresentadas pelos alunos de uma turma de 1.° ano do 1.° CEB na

resolugdo de problemas de matematica?

De modo a dar resposta a estas perguntas de partida, foram definidos os objetivos que se

seguem:

i) identificar as estratégias utilizadas pelos alunos de uma turma de 1.° ano de

escolaridade;
i) analisar as estratégias utilizadas por estes;
iii) evidenciar as dificuldades dos alunos da turma de 1.° ano de escolaridade.

Deste modo, tendo em consideracdo estes aspetos e a importancia da resolucdo de
problemas no ensino da matematica e a sua presenca em diversas areas da matematica de

forma abrangente, considerei ser interessante e importante realizar o estudo nesta area.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

De seguida, apresenta-se o capitulo referente ao enquadramento tedrico que sustenta a
investigacdo. Neste, sdo apresentados alguns aspetos referentes a resolucéo de problemas
e a sua utilizacdo no ensino da matematica, nomeadamente, a defini¢do de resolucéo de
problemas, a diferenca entre problema e exercicio, os diferentes tipos de problemas
existentes, as estratégias de resolucao de problemas, as dificuldades na resolucdo, sendo
mencionado também o papel da resolucdo de problemas no ensino da matematica. Os
aspetos aqui referidos séo apresentados e fundamentados sob os pontos de vistas de varios

autores.

2.1. A IMPORTANCIA DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Na sociedade atual, a resolucdo de problemas é uma atividade fundamental que se
encontra presente no quotidiano desde 0 momento em que nascemos. Esta sociedade,
onde aparecem constantemente “(...) situagdes complexas que é necessario interpretar e
resolver, tem necessidade de individuos com grande capacidade de adaptacédo, aptos a
aprender novas técnicas (...). Isto €, individuos que pensem de uma forma flexivel, critica,
eficaz e criativa” (Lopes, Bernardes, Loureiro, Varandas, Oliveira, Delgado, Bastos &
Graca, 1999, p. 7), portanto, é necessario que estes sejam formados de modo a
desenvolverem as competéncias essenciais para conseguirem gerir estas situacdes e

ultrapassa-las.

De acordo com Diniz (2001, p. 89), ““a Resolugdo de Problemas trata de situagdes que nao
possuem solucdo evidente e que exigem que o resolvedor combine os seus conhecimentos
e decida pela maneira de usa-los em busca da solugdo”, ou seja, o individuo depara-se
com uma situagdo complicada que quer resolver, mas para a qual ndo tem uma resposta
imediata. Neste sentido, podemos compreender que a resolucdo de um problema implica
a procura de uma estratégia para atingir um determinado fim que ndo é alcancavel de uma
forma automatica. Tendo como base esta ideia torna-se essencial compreender o que é

um problema, pois esta € uma nocdo com interpretacdes diferentes.
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2.1.1. O QUE E UM PROBLEMA?

Como referido anteriormente, a nocéo de problema tem interpretacdes diferentes de autor
para autor. De acordo com Ponte (2005), um problema matematico ¢ uma tarefa fechada
de desafio elevado. Por essa razdo, nao ¢ possivel resolver um problema “utilizando
processos conhecidos e estandardizados” (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel,
2008, p. 15). No que Ihe concerne, o National Council of Teachers of Mathematics (2008)
corrobora estas ideias afirmando que os problemas sdo tarefas em que os alunos
necessitam de produzir, organizar informacdo e avaliar os resultados, de forma a chegar

a solucdo dos problemas.

No caso de Lester (1983) citado por Vale e Pimentel (2004) este define o problema como
uma situacdo em que quem se encontra envolvido ndo possui uma solucdo direta para a
resolucdo da tarefa. Enquanto isso, Palhares (1997), refere que o problema consiste numa
situacdo sobre a qual possuimos a informacao inicial e o que pretendemos no final. No
entanto, para obter a solucdo, é necessario que o0s individuos empreguem 0s
conhecimentos para ultrapassar o obstaculo apresentado pela situacdo e sobre o qual néo
existe indicacdo do processo a aplicar para o superar. Pela sua parte, Gomes (2010), vai
ao encontro desta definicdo, acrescentando ainda que embora o problema se apresente

como um obstéaculo para quem o resolve, este deve permitir a possibilidade de resolucao.

Quanto a Kantowski (1981), este afirma que “Um problema ¢ uma situacao que difere de
um exercicio pelo facto de o aluno ndo dispor de um procedimento ou algoritmo que
conduzird com certeza a uma solug@o” (Abrantes, 1989, p. 8). Neste sentido, podemos
considerar um problema como uma situagdo com a qual nos deparamos, e para a qual néo

dispomos no imediato de um método para obter a solu¢éo.

Por outro lado, existem alguns requisitos para que um problema seja considerado bom.
Um problema ndo deve ser apenas uma situacdo complexa de dificil resolucédo de quem
se depara com ela, mas sim “(...) despertar a curiosidade do individuo, provocar-lhe uma
certa tensdo durante a procura de um plano de resolucdo e, finalmente, fazé-lo sentir
alegria inerente a descoberta da solugdo” (Lopes et al., 1999, p. 8), para 0 motivar a
resolver o problema, a desenvolver as suas competéncias matematicas no decorrer da
desta e desenvolver o seu gosto pela matematica. O NCTM (2007), suporta estas ideias,
afirmando que este providencia a oportunidade de fomentar a aprendizagem dos
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conteddos inerentes ao problema apresentado, reforcar e aprofundar o0s seus

conhecimentos matematicos.

Por conseguinte, Boavida et al. (2008, p. 14) considera esta como uma tarefa muito
absorvente por desafiar o resolvedor a refletir além da informacéo disponibilizada,
conduzindo-o a pensar de um modo mais abrangente, dirigindo e desenvolvendo o seu

raciocinio matematico, sendo que também

proporciona o recurso a diferentes representacdes e incentiva a comunicacdo; fomenta
0 raciocinio e a justificacdo; permite estabelecer conexfes entre varios temas
matematicos e entre a Matematica e outras areas curriculares; apresenta a Matematica
como uma disciplina Gtil na vida quotidiana (idem, p. 14).

Podemos assim compreender que a resolucdo de problemas se interliga com outras areas
através das competéncias que desenvolve, sendo benéfica para o desenvolvimento e
aprendizagem do individuo a varios niveis e revelando-se ainda como indispensavel no
seu quotidiano. Por outro lado, considero relevante referir que os exercicios também séo
importantes no processo de aprendizagem dos alunos. Como € mencionado por Lopes et
al. (1999, p. 18), “(...) ha contetidos especificos que requerem o dominio de técnicas que
tém de ser exercitadas: ndo € possivel, nem desejavel, que as aulas sejam, por isso,
totalmente preenchidas com a resolugdo de problemas”, portanto, torna-se essencial a

existéncia de um equilibrio ambos.

Existem alguns elementos essenciais dos problemas, nomeadamente que estes: “a) sejam,
realmente, compreensiveis pelo aluno apesar de a solucdo ndo ser imediatamente
atingivel; b) sejam intrinsecamente motivantes e intelectualmente estimulantes; c)
possam ter mais do que um processo de resolucdo; d) possam integrar varios temas”
(Boavida et al., 2008, p. 16). Deste modo, um problema para ser considerado bom, deve
ser acessivel para o aluno, ou seja, necessita ser compreensivel apesar de ndo apresentar
uma resolucéo direta, podendo admitir solucdes diferentes e incorporar diversos temas,
para além de necessitar de ser cativante e motivante para o aluno, de modo a estimular o

seu pensamento e raciocinio.

Posto isto, podemos afirmar que a resolucdo de problemas € um objetivo essencial na
aprendizagem do individuo de modo geral, sendo uma atividade indispensavel para o
aluno na aquisicao e aprendizagem de diversos conceitos, representacées e procedimentos

matematicos.
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2.1.2. ADISTINCAO ENTRE PROBLEMA E EXERCICIO

Apo6s compreendermos a definicdo de problema, considero importante apresentar a
distingdo entre este e 0 exercicio, visto estes serem frequentemente confundidos, sendo

necessaria a compreensao de ambos 0s conceitos para a sua correta utilizacao.

De acordo com Palhares (2004) quando a questdo ndo apresenta surpresas para quem a
responde, nem oferece dificuldade na sua resolucéo, implicando apenas a utilizacdo de
procedimentos usuais para o individuo, esta é classificada como exercicio, pois esta
envolve apenas a repeticdo de contetdos abordados e memorizados anteriormente. Este
pensamento também é defendido por Boavida et al. (2008, p. 15) quando afirma que “se
a situacdo pode ser resolvida utilizando processos para nés conhecidos, repetitivos ou

mecanizados, que conduzem directamente a solugdo, estamos perante um exercicio”.

No que lhe concerne, Ponte (2005), defende que a distin¢do entre problema e exercicio
advém dos conhecimentos que os alunos possuem, nomeadamente, 0S Necessarios a
resolucéo da tarefa apresentada. Nesse caso, se 0 aluno conseguir utilizar o procedimento
para resolver a questdo no imediato esta é um exercicio, se isto ndo acontecer entdo esta
passa a ser um problema. Podemos compreender esta situacdo se pensarmos, por exemplo
numa guestdo na qual € pedido para calcular o produto da multiplicacdo 7x9. Para um
aluno do 1.° ano que desconheca o conceito de multiplicacdo, esta tarefa seria um
problema, enquanto para outro, se este conceito for familiar, esta questdo sera vista como

um exercicio.

Neste sentido, quando um problema é apresentado aos alunos existem certos aspetos que
um professor deve considerar. Primeiramente é necessario considerarmos que numa
turma, enquanto para alguns alunos a tarefa apresentada é vista como um problema, o
mesmo pode ndo ser verdade para 0s outros, sendo considerado apenas como um
exercicio, pois como é referido por Lopes et al. (1999) “(...) a mesma situa¢do
apresentada a individuos com niveis de conhecimento diferentes pode ser problematica
para um e ndo o ser para outro” (p. 8). Esta ideia é também apoiada pelo NCTM, (2007,
p. 134), ao afirmarem que “[¢] provavel que alunos da mesma turma possuam capacidades
e conhecimentos matematicos bastante distintos, a mesma situacéo, que para um aluno
pode constituir um problema, podera produzir uma resposta automatica noutro” 0 que

implica que o professor deve pensar com antecedéncia neste aspeto, bem como o objetivo
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que pretende atingir, ou seja, € importante conhecer as capacidades dos seus alunos e estar

ciente dos conhecimentos antes de apresentar o problema.

Como é referido por Diniz (2001), os problemas existem para fazer os alunos
questionarem-se, sobre 0 que esta presente no enunciado, interpretando a informacao e
compreendendo o que esta implicito neste. Deste modo, compreendemos que a diferenca
entre exercicio e problema consiste na resolu¢do do mesmo, isto €, esta ndo depende do

tamanho da descricdo do problema, nem do facto de este ser de facil compreenséo.

2.2. (OSDIFERENTES TIPOS DE PROBLEMAS

Outro aspeto importante que deve ser referido sdo as tipologias de problemas existentes.
Boavida et al. (2008) apresentam uma classificacdo composta por 3 tipos de problemas
que consideram apropriado ao contexto de 1.° ciclo: problemas de célculo, problemas de
processo e problemas abertos.

Para estes autores, os problemas de calculo distinguem-se por requererem que o individuo
interprete a informacao apresentada no enunciado e utilize uma ou mais operagdes para
obter uma resposta. Dentro deste tipo, “(...) podem diferenciar-se problemas de um passo
e problemas de mais passos (...)” (Boavida et al, 2008, pp. 17-18), dependendo do
nimero de operacBes necessarias a sua resolucdo, destacando-se a vantagem de estes
permitirem que o aluno recorra a conhecimentos que adquiriu anteriormente e 0s
pratiquem, e a desvantagem de, apenas problemas desta natureza, os alunos se acostumem
a realizar leituras rapidas e consequentemente analises sucintas, resultando em respostas

incorretas (Boavida et al, 2008).

Os problemas de processo destacam-se do tipo anterior por requererem mais do que a
simples escolha da operacdo ou operacdes necessarias a sua resolucdo, o que implica um
raciocinio mais exigente, uma boa compreensdo dos conhecimentos necessarios e de
estratégias que permitam a sua resolucao (idem). Estes autores referem ainda que este tipo
de problema exige que o individuo tenha persisténcia, disponha de um modo de pensar
mais flexivel e organizado, apresentando-se como um recurso util “(...) para desenvolver

diferentes capacidades, para introduzir diferentes conceitos ou para aplicar
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conhecimentos e procedimentos matematicos anteriormente aprendidos” (Boavida et al,

2008, p. 19).

No que diz respeito aos problemas abertos ou investigacGes, podem existir varias
estratégias de resolucdo diferentes e admitir mais de uma resposta certa. Isto implica que
os alunos explorem os problemas de diversas formas, procurando regularidades e

elaborando conjeturas que os conduza a uma solucdo (idem).

Fayol, Toom, Bivar, Santos & Aires (2010), também mencionam diferentes tipos de

problemas sendo estes:

A) Problemas de um passo: problemas que podem ser resolvidos por aplicacdo directa de
uma das quatro operagdes fundamentais [...]; B) Problemas de dois ou trés passos:
problemas que podem ser resolvidos por aplicacdo directa de duas ou mais das quatro
operagOes fundamentais [...]; C) Problemas de processo: sdo os que envolvem uma ou
mais estratégias de resolucéo ndo standard (p. 114).

Estes véo, de uma forma geral, ao encontro dos apresentados por Boavida et al. (2008),

adequados também ao ensino do 1.° CEB.

No caso da autora Stancanelli (2001), ela apresenta-nos alguns tipos de problemas sendo
estes: problemas sem solugdo, em que o professor escreve um enunciado e faz uma
questdo diferente; problemas com mais de uma solucdo; problemas com excesso de
dados, no qual o texto € muito longo e os alunos tém de interpretar o texto para conseguir
resolver o mesmo; problemas de logica, em que os alunos tém de utilizar raciocinios
dedutivos para conseguir resolver o problema, desenvolvendo, assim, 0 seu pensamento

critico.

Estes problemas sdo, de acordo com Diniz (2001), problemas ndo convencionais, na
medida em que promovem o pensamento critico dos alunos, e na qual a simples aplicacao
do algoritmo ndo é suficiente para a resolucdo do problema, ou seja, estas tipologias de
problemas permitem que os alunos raciocinem, explorem, experimentem, arranjem

estratégias, em vez de aplicar diretamente o algoritmo.

Tal como acontece com a tipologia de problemas, as estratégias para as resolver também
sdo diversas e ndo menos importantes de se compreender. Assim, seguidamente, sdo

apresentadas estratégias que auxiliam na resolucéo de problemas.
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2.2.1. MODELO DE POLYA E ESTRATEGIAS DE RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Como referido anteriormente um problema é uma tarefa complexa de dificil resolucéo.
Para este se tornar mais acessivel existem modelos de resolucdo de problemas e
estratégias que podem ser utilizadas para auxiliar o individuo durante o processo para

encontrar uma resposta.

De entre os autores que se dedicaram a investigacdo na area de resolucdo de problemas,
decidi focar-me no modelo apresentado por Polya, porque este serviu de base para outros
investigadores e, porque continua a ser um nome de referéncia, cujo trabalho foi abordado
em varias unidades curriculares do mestrado que frequentei. Por outro lado, Boavida et
al. (2008), refere que apesar de 0 modelo de Polya ter sido concebido para a resolugéo de
problemas complexos, as fases deste também se aplicam a outros problemas simples tais

como os apresentados no 1.° CEB.

O modelo proposto por Polya consiste em quatro etapas que devemos seguir quando
resolvemos um problema. Estes devem seguir a seguinte ordem de aplicagdao: “1.?
Compreensdo do problema; 2.2 Concepcdo de um plano; 3.2 Execucdo do plano; 4.2

Reflexao sobre o que foi feito” (Lopes et al., 1999, p. 10).

A primeira etapa, apresentada por Polya envolve a compreensdo do problema, ou seja,
antes de iniciar a resolucdo é necessario interpretar a informacéo que nos é fornecida. No
entanto, o autor frisa ser importante que o aluno queira resolvé-lo (Polya, 1978), pois se
ndo conseguir perceber o que é pedido nem tiver interesse nele, dificilmente vai ter

motivacao para encontrar uma resposta.

Na segunda etapa do modelo, o resolvedor deve estabelecer um plano, isto implica ter
consciéncia dos célculos, esquemas, desenhos, ou outros necessarios para encontrar a
resposta, ou seja, € preciso encontrar ““(...) a conexdo entre os dados e a incognita” (Polya,
1978, pp. XIll, 5). O autor destaca ainda que “as boas ideias sdo baseadas na experiéncia
passada e em conhecimentos previamente adquiridos” (Polya, 1978, p. 6), o que significa
que para conceber um plano o aluno deve ter aprendido os conhecimentos matematicos
que conduzam & elaboracdo deste, aleado a uma destreza de raciocinio, concentracédo e

sorte (idem).
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Quanto a terceira etapa, esta consiste na execucdo do plano estabelecido. Polya (1978)
considera esta fase como a mais facil e a que requer muita paciéncia, pois o resolvedor
precisa de estar convencido, confirmar que tudo se encaixa, sendo importante que
verifique todos os passos executados, um a um, para confirmar se estdo realmente

corretos.

Na ultima etapa o resolvedor vai refletir sobre o trabalho que realizou, mais
concretamente, vai verificar o resultado obtido no final através da avaliacdo do processo.
Este autor defende que esta etapa também ¢ muito importante porque se os alunos “(...)
fizerem um retrospecto da resolucdo completa, reconsiderando e reexaminando o
resultado final e o caminho que levou até este, eles poderdo consolidar o seu

conhecimento e aperfei¢oar a sua capacidade de resolver problemas” (Polya, 1978, p. 10).

Enquanto o modelo supramencionado tem como objetivo orientar o individuo, existem
ainda estratégias que podem auxiliar o aluno durante a resolucdo. Estas “(...) estratégias
sdo ferramentas que, a maior parte das vezes, se identificam com processos de raciocinio
e que podem ser bastante Uteis em varios momentos do processo de resolugdo de
problemas” (Boavida et al., 2008, p. 23), logo, elas sdo essenciais para 0s alunos
aprenderem e posteriormente aplicarem quando se deparam com um problema por

auxiliar na orientag@o o seu pensamento.

Boavida et al. (2008) apresentam-nos 6 estratégias que consideram ser mais utilizadas no
ensino basico, sendo estas: “Fazer uma simulacdo/dramatizacao; Fazer tentativas;
Reduzir a um problema mais simples; Descobrir um padrdo; Fazer uma lista organizada;
Trabalhar do fim para o principio”. Os autores referem ainda que estas se encontram
muitas vezes complementadas pela realizacdo de um desenho, uma tabela ou até um

esquema. Estas estratégias vao ao encontro das apresentadas por Polya.

Neste sentido, seguidamente, sdo indicadas as estratégias de Polya adaptadas por Vale e
Pimentel (2004) que referem ter explicitado as mesmas de forma a facilitar a

compreensao:

e “Descobrir um padrao/Descobrir uma regra ou lei de formagao” (p. 24): esta
estratégia centra-se em certos passos do problema e a solucdo € encontrada por

generalizagdes de solugdes especificas”.
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“Fazer tentativas/fazer conjecturas” (idem, p. 24): implica tentar descobrir a
resposta através de tentativas com base na informacéo e nas condi¢Ges impostas

pelo enunciado.

“Trabalhar do fim para o principio: nesta estratégia comeca-se pelo fim ou pelo
que se quer provar” (idem, p. 24) e é usada quando existem problemas que
apresentam a solucéo final e requerem que se descubra a situagéo inicial. Boavida
et al. (2008), refere que pode ser vantajoso desenhar um esquema para auxiliar a

organizacédo dos dados (p. 23).

“Usar deducdo logica/Fazer eliminacdo” (Vale e Pimentel, 2004, p. 24): esta
baseia-se em colocar todas as hipdteses possiveis e eliminar cada uma até

encontrar a solugéo do problema.

“Reduzir a um problema mais simples/Decomposi¢do/Simplificacdo” (idem, p.
24): assim como é referido, esta consiste em transformar o problema num mais
simples para tornar a sua resolucdo mais acessivel. A estratégia de descoberta de

um padrdo é regularmente associada a esta.

“Fazer uma simulacdo/Fazer uma experimentacdo/Fazer uma dramatizacdo”
(idem, p. 25): através da utilizacdo de objetos, o resolvedor experimenta ou

dramatiza o problema para encontrar a solucao.

“Fazer um desenho, diagrama, gréfico ou esquema” (idem, p. 25): a estratégia

consiste em utilizar um dos métodos referidos para resolver o problema.

“Fazer uma lista organizada ou fazer uma tabela” (idem, p. 25): o resolvedor
recorre a esta para encontrar a resposta ou como forma de organizacdo e

apresentacao do problema.

De acordo com Boavida et al. (2008), a maioria dos alunos ndo necessita de ajuda em

encontrar 0s seus processos o que implica que o professor podera centrar-se em propor

tarefas que conduzam o aluno a utilizacdo dessas estratégias.

Enquanto isso, Palhares (2004) adverte que apesar das estratégias e modelo auxiliem na

resolucéo de problemas, o aluno s6 aprendera a soluciona-los se praticar a resolucéo de

varios problemas.
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2.3. A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO ENSINO DA MATEMATICA

Para a crianca a resolucdo de problemas € muito natural, uma vez que, diariamente
encontra situacdes diferentes e inesperadas com as quais necessita de lidar. O NCTM
(2007) reitera esta ideia ao referir que a resolucdo de problemas “é, para as criangas, uma
actividade bastante natural, uma vez que o mundo se encontra repleto de coisas novas e
elas demonstram curiosidade, inteligéncia e flexibilidade ao deparar-se com situagdes
novas” (p. 134), assim como as aprendizagens da crianga surgem da sua curiosidade pelo
mundo que a rodeia e de situacbes com a qual se depara no seu quotidiano, a resolucao
de problemas converte-se ainda numa ferramenta eficaz para o professor abordar

conteddos.

De acordo com 0o NCTM (2007) “A resolugdo de problemas constitui uma parte integrante
de toda a aprendizagem matematica” (p. 57) sendo esta um meio para o aluno realizar
aprendizagens na area da matematica, mas além disso, “[s]em a capacidade de resolver
problemas, a utilidade e o poder das ideias, capacidades e conhecimentos matematicos
ficam severamente limitados” (idem, p. 212), ou seja, esta encontra-se integrada nas
aprendizagens da matematica de uma forma geral, sendo essencial no seu ensino por

permitir aos alunos desenvolverem o0s seus conhecimentos matematicos.

Como ¢ defendido por Diniz (2001), a resolucdo de problemas é fundamental na

construcdo das aprendizagens dos alunos, na medida em que este,

(...) enquanto resolve situacBes-problema, aprende matematica, desenvolve
procedimentos e modos de pensar, desenvolve habilidades basicas como verbalizar, ler,
interpretar e produzir textos em matematica e nas areas do conhecimento envolvidas nas
situagdes propostas. Simultaneamente, adquire a confianga em seu modo de pensar e
autonomia para investigar e resolver problemas. (p. 95).

Neste sentido, podemos afirmar que a resolucdo de problemas vai proporcionar a
oportunidade de os alunos realizarem aprendizagens e desenvolver novas competéncias

transversais a outras areas para além da matematica.

Deste modo, e como é mencionado por Silva (2010), citado por Cascalho, Teixeira,
Meireles (2015, p. 75) torna-se necessario que a matematica ensinada na escola “(...)
permita a resolugdo de problemas, desenvolva o raciocinio e a comunicagdo, ao mesmo

tempo que estimula a confianga € a motivagdo pessoal”, para os alunos adquirirem mais
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do que conhecimentos que ndo se desenvolvem e aprenderem mais além de regras ou

técnicas para aplicar na realizacéo de exercicios.

Por conseguinte, o professor desempenha um papel importante no contexto de resolucao
de problemas, visto que Ihe compete estimular os alunos a refletir, incentivando-os a
explicar e justificar as respostas que encontraram. Deste modo, o professor deve
proporcionar um conjunto de experiéncias diferentes, desenvolvendo as suas capacidades
para poderem usufruir delas no seu quotidiano (Boavida et al., 2008). Para que isso
aconteca, o professor necessita de selecionar problemas de natureza ndo sé variada, mas
apropriados aos conhecimentos e as capacidades dos alunos (Lopes, Loureiro, Varandas,
Oliveira, Delgado, Graca & Bastos, 2007).

Sobre este assunto, Boavida et al. (2008) corrobora esta ideia ao referir que resolver
problemas pode criar um ambiente rico e propicio ao seu desenvolvimento se o professor
incentivar 0s alunos para que escrevam as suas ideias e raciocinios, resolvendo os

problemas e, posteriormente, partilhem com os outros.

A importancia do papel do professor é também referida por Cavalcanti (2001) ao afirmar
que deve existir a valorizacdo dos diferentes raciocinios dos alunos, para que estes nao se
sintam frustrados e fracassados e tenham consciéncia de que podem existir diversas

formas de resolver um problema.

No que Ihe concerne, os autores Barros & Palhares (1997), destacam que 0 mais
importante quando um aluno esta a resolver um problema ndo é a resposta que obtém
como soluc¢do no final, mas o esfor¢o despendido durante a resolucéo e todo 0 processo

pelo qual passou até chegar a ela.

Além disso, na apresentacdo dos resultados, ao existirem diferentes resolucgdes, é
necessario a partilha destas com a turma de modo que os alunos entendam que pode haver
varias solucdes corretas. A apresentagdo dos raciocinios dos alunos pode ser feita
recorrendo a oralidade, ou a outro meio, seja de forma individual, em pequenos grupos
ou em grande grupo, com recurso a um desenho, a um registo da solucdo, recorrendo a

linguagem matematica ou outra forma que seja conveniente.

Outro aspeto sobre o qual o professor deve considerar € a forma adequada de direcionar
a construgdo do conhecimento dos alunos, ou seja, é importante que os questione e motive

para investigarem quando sentem necessidade para tal, conduzindo-os e fazendo-os
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questionarem-se relativamente ao que querem descobrir, fomentando assim a curiosidade
sobre 0 mundo onde vivem e permitindo uma aprendizagem mais diversificada e
abrangente. Por conseguinte, “(...) em vez de ensinar a resolver problemas de modo
isolado, os professores deverao integrar os problemas no restante contetido curricular”
(NCTM, 2007, p. 138), permitindo deste modo aos alunos conectarem os diferentes

saberes, aproximando as suas aprendizagens do seu contexto quotidiano.

Deste modo, quando seleciona os problemas para os alunos resolverem o professor deve
escolher os que podem incitar o seu raciocinio, envolvendo-os na atribuicdo de
significado destes e instigar o aprofundamento do seu conhecimento sobre a matematica
(NCTM, 2017).

Por outro lado, se o professor “(...) desafiar a curiosidade dos alunos, apresentando-lhes
problemas compativeis com os conhecimentos destes e auxiliando-os por meio de
indagacOes estimulantes, podera incutir-lhes o gosto pelo raciocinio independente e
proporcionar-lhes meios para alcangar esse objectivo” (Polya (1944), citado por Lopes et
al., 1999, p. 8), portanto, cabe ao professor conhecer os seus alunos de modo a apresentar
problemas mais indicados para eles e que cultivem e despertem o interesse por estas
atividades que envolvem o raciocinio, pois se o problema proposto for demasiado facil o
aluno vai perder o interesse por estes, e se pelo contrario forem excessivamente dificeis,
a probabilidade de encontrar a solucéo é reduzida, o que pode conduzir o aluno a desistir
(Lopes et al., 1999).

Neste sentido, podemos afirmar que a abordagem de ensino baseada na resolucdo de
problemas € importante, porque incentiva a comunicagdo, proporciona 0 recurso a
diferentes representacdes; fomenta o raciocinio e a justificacdo; permite estabelecer
conexdes entre varios temas matematicos, bem como entre a matematica e outras areas
curriculares e permite que a Matematica seja vista como uma disciplina Gtil na vida
quotidiana (Boavida et al., 2008).

Além disso, € muito importante que o professor forneca as ferramentas necessarias aos
alunos para conduzi-los na aquisicdo de aprendizagem e no desenvolvimento das suas
capacidades de resolucdo de problemas, incentive os alunos a partilharem e valorizarem
0 seu raciocinio, a explorarem diferentes formas de pensar, a adquirirem confianga no seu

trabalho e a elevarem a sua autonomia, contribuindo para a sua formacdo e o
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desenvolvimento das suas competéncias enquanto individuo ndo s6 na area da

matematica, mas de uma forma global.

2.4. ASDIFICULDADES NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A resolucéo de problemas consiste numa atividade extremamente complexa que envolve
nao so6 recordar e aplicar conhecimentos adquiridos anteriormente, como também “(...) a
coordenacgdo de conhecimentos, experiéncias prévias, intuicdo, atitudes e concepgdes”
(Vale e Pimentel, 2004, pp. 15-16). Tendo em consideracdo estes aspetos, podemos

constatar que podem surgir varias dificuldades durante a resolucdo de um problema.

De acordo com Moura (2007), os alunos podem demonstrar dificuldades a nivel da
compreensdo do enunciado, da utilizacdo de um modelo matematico para resolver o
problema ou durante a aplicacdo das estratégias. A autora refere ainda que as principais
determinantes relativamente ao desempenho da crianca estdo associadas a complexidade
do texto, bem como ao conhecimento das bases para representar o problema

matematicamente (idem).

Segundo Lester e Schroeder (1989) referidos por Vale & Pimentel (2004), a compreensdo
é um aspeto fundamental que auxilia o aluno aquando da resolucéo de um problema uma

vez que esta:
1) “Desenvolve o tipo de representacdo que o aluno pode construir;

2) Ajuda o aluno a coordenar a selec¢do e execucdo de procedimentos (estratégias,

algoritmos, ...);
3) Ajuda o aluno a julgar a razoabilidade dos resultados;

4) Promove a transferéncia do conhecimento para problemas que com este estejam

relacionados;

5) Promove a generalizag@o para outras situagdes” (p. 16).
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Neste sentido, podemos perceber a importancia da compreensdo na resolucdo de um
problema e como o seu dominio beneficia o aluno no seu desenvolvimento e nas suas

aprendizagens.

Serrazina, Vale, Fonseca e Pimentel (2002) referidas por Viseu, Fernandes e Gomes
(2016), também fazem referéncia as dificuldades na compreensdo, acrescentando que 0s
alunos sentem igualmente problemas na generalizacdo e na argumentacao, advindos da

sua escassez de conhecimentos de matematica.

No caso de Mason, Burton e Stacey (1985), aludidos por Vale & Pimentel (2004, p. 16),
estes indicam que o pensamento matematico pode ser afetado pelos seguintes fatores: “1)
A capacidade de usar processos subjacentes ao pensamento matematicos; 2) A confianga
para lidar com estados emocionais e psicoldgicos, para deles tirar o melhor proveito; 3)

A compreensao dos contetidos matematicos”.

No que concerne a Shoenfeld (1992), mencionado por Vale & Pimentel (2004), este refere
ainda as concecdes dos alunos como um aspeto importante que causa dificuldades no

processo de resolucéo de problemas:

(...) algumas das concepcOes que os alunos manifestam podem dificultar o sucesso em
resolucdo de problemas. Por exemplo, uma das concepg¢des muito comuns entre os alunos
é a de que os problemas tém sempre uma solucao e que esta é Unica. Ou que os problemas
tém de ser rapidamente resolvidos em poucos minutos (p. 16).

Neste sentido, os alunos devem ser consciencializados para a hipdtese de ndo existir
resposta para o problema e que a solucdo do problema pode demorar tempo até ser
alcancada, além de que, como foi referido anteriormente, € importante que os alunos
partilhem os resultados obtidos com os colegas e perceber que podem existir diferentes
respostas para 0 mesmo problema (Vale & Pimentel, 2004).

Num estudo realizado por Costa (2014), este refere que identificou erros na parte da
compreensdo de problemas, resultando em dificuldades na resolucdo e,
consequentemente, numa desisténcia por parte de alguns dos alunos, bem como detetou
uma falha ao nivel da diferenciacéo entre a informacéo pertinente e a irrelevante. Na parte
da elaboracdo e execucdo deparou-se com a existéncia de lapsos na utilizagdo das
estratégias como, por exemplo, os alunos ndo realizavam a verificacdo do resultado apos

obterem uma resposta.
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Por sua vez, Carvalho (2011, p. 7) refere que, relativamente ao calculo mental, existem
dificuldades por parte dos alunos em “(...) mobilizar estratégias utilizadas com
frequéncia no calculo mental em contextos matematicos, (...)” devido a este tipo de tarefa
ser raramente realizada em aula ou simplesmente por existir um texto que necessita ser

interpretado.

No caso de Sousa (2015) esta indica-nos, num estudo, que as dificuldades dos alunos
assentam: na compreensdo do enunciado, ou seja, 0 aluno ndo entende que é pedido no
problema e consequentemente ndo o consegue resolver; na interpretacdo de palavras ou
expressdes no problema que Ihe sdo desconhecidas. A autora indica também que, em
certos casos, as dificuldades devem-se a falta de concentracdo e motivacéo por parte de

alguns alunos.

Para além destas, Sousa (2015) identificou a existéncia de dificuldades associadas a
execucdo do plano, apontando para uma particular dificuldade na estratégia de comecar
do fim para o inicio e, ainda, em justificar oralmente o seu raciocinio, sendo que nesta
fase os alunos necessitaram de questdes orientadoras que os ajudasse a utilizar uma
linguagem natural e permitisse a explicacdo do seu pensamento. A autora relaciona estas
“(...) com a organizacdo e clarificacdo do pensamento (Boavida et al., 2008) que devem
ser trabalhadas continuamente por serem um aspeto dificil e exigente para os alunos,
embora contribuam para o desenvolvimento da comunica¢do mais formal na matematica”

(Sousa, 2015, pp. 124-125).

Malhéo (2019) alega que os alunos mostraram dificuldades aquando da interpretacdo do
problema, devido a sua fixagdo num tipo de problema e na falta de interesse no processo
de resolucdo, preocupando-se essencialmente com o resultado, ou seja, se tinham
conseguido a resposta correta ou incorreta. Este autor indica ainda a existéncia de outras
dificuldades, designadamente no momento da compreensao do problema que “(...) podem
ter emergido de diversos fatores como: o desconhecimento de algumas
palavras/expressdes utilizadas, (...) a quantidade de dados apresentados e as condicGes do

problema” (idem, p. 118).

Atendendo a isto, e de forma a organizar e sintetizar esta informacgdo, existiu a
necessidade de elaborar um quadro que apresentasse as principais dificuldades dos alunos

aquando da resolugéo de problemas (Conforme Quadro 1).
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Quadro 1 - Sintese das principais dificuldades na resolucéo de problema.

Principais dificuldades na resolucao de problema

Moura (2007), Serrazina,

Vale, Fonseca e Pimentel Dificuldade na compreensédo do enunciado do
(2002), Costa (2014), Sousa  Wsfsls]EIyE:B

(2015) e Malh&o (2019)

Moura (2007) e Mason, Dificuldades na compreensdo e utilizacdo dos
Burton e Stacey (1985) contetdos matematicos.

Moura (2007), Costa (2014) - L -
e Carvalho (2011) Dificuldade na aplicag&o das estratégias.

Falta de conhecimento das bases para representar o
MO, problema matematicamente.

Serrazina, Vale, Fonseca e o x
Pimentel (2002) Problemas na generalizagéo e na argumentagéao.

Mason, Burton e Stacey Dificuldade no uso de processos subjacentes ao

(1985) pensamento matematicos.

Costa (2014) D|f|_culdades na diferenciacdo entre a informacéo
pertinente e a irrelevante.

Falta de concentracdo e motivacéo.
Sousa (2015) Dificuldade na execugéo do plano.
Dificuldade em justificar oralmente o seu raciocinio.

Malho (2019) Dificuldade em interpretar o problema e falta de
interesse no processo de resolugéo.

Neste sentido, através dos estudos elaborados por estes autores pode-se verificar que

quando os alunos resolvem problemas de matematica existem diversas dificuldades que
podem surgir no desenrolar das fases de resolugdo, nomeadamente, na interpretacéo do

problema, na execugéo do plano e na justificacdo oral do raciocinio.
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3. METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

O presente capitulo pretende apresentar o0 método de investigacéo utilizado no estudo, o
contexto onde este foi aplicado e os participantes que nele estiveram envolvidos, 0s
instrumentos e as técnicas empregues na recolha dos dados necessarios a sua

concretizacdo e o tratamento de dados empregue.

3.1. OPCOES METODOLOGICAS

Atendendo as questdes orientadoras e aos objetivos definidos para a realizacdo desta
investigacdo e de modo a dar resposta a estas, existiu a necessidade de apresentar as

opcdes metodoldgicas utilizadas no presente estudo.

Neste sentido, optou-se pela utilizacdo de uma metodologia de cariz qualitativo e caracter
descritivo por esta ser uma abordagem cujo objetivo “(...) é descrever ou interpretar, mais
do que avaliar. Esta forma de desenvolver o conhecimento demonstra a importancia
primordial da compreensdo do investigador e dos participantes no processo de
investiga¢ao” (Fortin, 2009, p. 22), enquanto Coutinho (2011, p. 16) afirma que esta
“procura penetrar no mundo pessoal dos sujeitos, para saber como interpretam as diversas
situagdes e que significado tem para eles”, ou seja, 0 investigador tenta inserir-se 0 meio
em que os individuos estdo integrados de modo a conseguir uma melhor compreensdo
dos acontecimentos que pretende observar e da importancia destes para os sujeitos em

estudo.

A autora Dias (2009) vai ao encontro destas ideias e refere ainda que as pesquisas
qualitativas tendem a buscar uma compreensdo do fendmeno observado apesar de ndo o
conseguir explicar. Por conseguinte, pode-se afirmar que neste tipo de investigacdo os
dados a recolher serédo de cariz qualitativo, ou seja, sem valores numéricos. No entanto, a

autora afirma que este pode admitir qualquer procedimento.

Por outro lado, considero que é a mais adequada a populagdo em estudo, porque pretendia
realizar a andlise destes casos em especifico e por esta permitir uma analise mais
detalhada. A metodologia qualitativa assenta no método indutivo, visto que “(...) o
investigador pretende desvendar a intencdo, o proposito da acgdo, estudando-a na sua
propria posicdo significativa, isto € o significado tem valor enquanto inserido nesse

contexto” (Pacheco, 1993, citado por Coutinho, 2011, p. 26). Este método “parte dos
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factos particulares observados para chegar a uma proposicdo geral do conjunto da
realidade empirica” (Carvalho 2002, p. 87), ou seja, comega com observacdo de
acontecimentos particulares e acaba numa generalizacdo. Este autor refere que existem
trés etapas fundamentais: a observacdo dos fendmenos que tem como objetivo encontrar
as causas destes acontecimentos, a descoberta da relacdo entre eles recorrendo a
comparagOes que permitam detetar essas relacOes e a generalizacdo da relacdo que foi

encontrada.

Os estudos de caracter descritivos tém a finalidade de adquirir mais informacdes sobre as
caracteristicas da populacdo em estudo e implica a descricdo e identificacdo dos
fendmenos observados por parte do investigador. No geral, estes apenas descrevem 0
acontecimento de interesse que esta a ser estudado e sdo mais concretos do que os estudos
exploratorios-descritivos, sendo que o seu objetivo ““(...) consiste em descriminar os
factores determinantes ou conceitos que, eventualmente possam estar associados ao
fenémeno em estudo” (Fortin, 2009, pp. 161-162), ou seja, pretende descobrir as relagdes

existentes.

Considerando os objetivos do estudo, este define-se como um estudo de caso, uma vez
que “(...) consiste numa investigacdo aprofundada de um individuo, de uma familia, de
um grupo ou de uma organizacdo. E empreendido para responder as interrogagdes sobre
um acontecimento ou um fenémeno contemporaneo sobre o qual existe pouco ou nenhum
controlo” (Yin, 1994, mencionado por Fortin, 2009, p. 164).

Os autores Lesseard-Hébert, Goyette & Boutin (1990, p. 169), concordam com este,
afirmando que no estudo de caso “(...) o investigador esta pessoalmente implicado ao
nivel de um estudo aprofundado de casos particulares. Ele aborda o seu campo de
investigacdo a partir do interior”. Este € ainda caracterizado pela quantidade de
informacdo pormenorizada que reine de modo a englobar a situacdo por completo,
motivo que leva a utilizacdo de diversas técnicas para recolher os dados (Bruyne et al.,
1975, citado por Lesseard-Hébert, Goyette & Boutin, 1990). Esta definicdo vai ao
encontro das apresentadas por Yin (1975), que refere que o objeto do estudo de caso
consistia num fendmeno integrado no contexto e que o investigador recorre a diferentes
fontes para recolher a informacgdo (Yin, 1975, citado por Lesseard-Hébert, Goyette &
Boutin, 1990).
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3.2. CONTEXTO E PARTICIPANTES

O estudo apresentado desenvolveu-se numa escola de ensino publico do 1.° CEB com a
valéncia de ensino do 1.° CEB. A escola era composta por oito turmas, sendo que a
investigacdo decorreu com uma das duas turmas de 1.° ano na qual realizei o estagio no
da Pratica Pedagdgica em 1.° CEB I no ano letivo 2019/2020.

A turma era composta por 17 alunos com idades compreendidas entre 0s cinco e os sete
anos, das quais cinco eram do sexo feminino e 12 do sexo masculino. No grupo, todas as
criangas tinham frequentado o jardim de infancia e, excetuando um aluno que se
encontrava no 2.° ano, as restantes criangas encontravam-se a frequentar pela primeira

vez 0 1.° ano de escolaridade.

Os participantes deste estudo foram selecionados tendo em consideracdo apenas um
critério: a resolucéo dos trés problemas apresentados pela investigadora. Como todos o0s
alunos da turma realizaram as tarefas propostas, foram selecionados para participarem da

realizacdo do estudo.

Importa referir que, antes da recolha de dados, foi feito um pedido de autorizacdo aos
encarregados de educacdo (Anexo XII) e que durante a investigacdo foram utilizados
nomes ficticios para os alunos de modo a respeitar a confidencialidade dos mesmos.

3.3. INSTRUMENTOS E TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

Nesta investigacdo recorreu-se a um conjunto de instrumentos e técnicas que permitiram
recolher os dados necessarios a sua concretizacdo. Como é referido por Sousa & Baptista
(2011) para a realizagdo desta recolha pode ser importante em alguns casos recorrer a
diversas fontes de informacéao por permitir ao investigador comparar os dados e ajudar a
constatar e a comprovar a sua validade. Além disso, segundo Fortin (2009), os dados da
investigacdo necessitam de ser recolhidos através de diversos métodos pela variedade de

fendmenos sobre a qual esta pode incidir.

Por conseguinte, o investigador precisa de recolher esta informacéo para posteriormente
rever o contetdo, o que implica um refinamento dos ““(...) aspectos acessorios ou

redundantes da realidade que esta a estudar, reduzindo o processo a um sistema de
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representacao que se torne mais facil de analisar, facilitando, assim, a fase da reflexao”

(Latorre, 2003, mencionado por Coutinho, 2011, p. 317).

Neste sentido, os métodos utilizados para a recolha de dados foram a observacdo, as
gravacdes de video das explicacdes das resolucbes dos problemas por parte dos alunos e

as producdes escritas dos alunos (Anexo XIII), ou seja, as resolucées dos problemas.

No decorrer da implementacéo do estudo a observacao, complementada com as gravagdes
de video, esteve sempre presente desempenhando um papel fundamental como técnica de
recolha de dados. A observacao é referida por Coutinho (2011) e Sousa & Baptista (2011)
como uma técnica na qual o investigador se encontra presente durante o estudo,
centrando-se na sua perspetiva e que permite registar “(...) os comportamentos no
momento em que eles se produzem e em si mesmos, sem a mediacdo de um documento

ou de um testemunho” (Quivy & Campenhoudt, 2005, p. 196).

O tipo de observacdo utilizada neste caso foi a participante dado que o investigador
integrou 0 meio que investigava para aceder as perspetivas de quem pretendia observar
enquanto interagia com elas, sendo que o principal objetivo desta técnica passa por obter
dados referentes a, por exemplo, acdes que ndo estariam disponiveis para um observador
externo (Sousa & Baptista, 2011).

De modo a registar de maneira mais fiel os acontecimentos observados e permitir,
posteriormente, uma analise mais detalhada e aprofundada das solu¢fes dos problemas
apresentadas pelos alunos, como foi referido anteriormente, procedeu-se a gravacdo de
video durante a observacdo. Como € afirmado por Sousa (2009), a recolha de dados
recorrendo a este instrumento “(...), proporciona um bom registo que diferentes
observadores podem observar, analisar, parar, voltar atras, rever, repetindo as vezes que
se desejar (...)”, o que faz com que a sua utilizagao se torne quase indispensavel (p. 200).
Além disso, este facilita o estudo dos acontecimentos gravados, proporciona uma nova
visdo de detalhes que possam passar despercebidos num primeiro momento e facilita

ainda a anélise de situagfes que aconteceram em simultaneo (idem).

Na investigacao recorreu-se tambeém & analise das producgdes escritas dos alunos, ou seja,
a resolucdo dos problemas que apresentaram em papel. Estas, em conjunto com as
gravacOes de video, demonstraram-se essenciais para o investigador obter um registo dos

seus raciocinios, proporcionando deste modo a oportunidade de realizar posteriormente a
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analise desses dados obtidos e compreender quais foram as suas estratégias para
solucionar os problemas, bem como as suas dificuldades durante o processo de resolucéo.
Segundo Coutinho (2011), o termo analise quando associada a recolha de dados, esta

associada ao processo de depreender “(...) tracos, processos, significados e relagdes”

(Charles, 1998, citado por Coutinho, 2011, p. 100).

Por estas razfes considero que foi fundamental para a investigacdo recorrer a utilizacdo

das técnicas em conjunto em vez de usar apenas uma.

3.4. PROCESSO DE RECOLHA DE DADOS

Para a realizacdo do estudo, foram apresentados aos alunos trés problemas de matematica
para resolverem durante uma aula. Estes problemas foram previamente escolhidos e
adaptados de outros existentes de forma a ir ao encontro dos interesses dos alunos e dos
conteidos programaticos que tinham sido abordados em sala de aula até ao momento da

investigacao.

Antes da apresentacdo dos problemas foi explicado aos alunos que iriam resolver trés
problemas de matemaética, sem ajuda de um professor, apontamentos ou manual e
recorrendo ao que tinham aprendido até a data. Para cada um dos problemas, num
primeiro momento, foi entregue a cada um o enunciado do problema que os alunos iriam
utilizar para registar as estratégias usadas para encontrar a resposta. Depois, como 0s
alunos ainda se encontravam a desenvolver a sua capacidade de leitura, o enunciado foi
lido para os alunos duas a trés vezes, sendo que caso o aluno precisasse, este era repetido.
De seguida, era dado tempo aos alunos para resolverem o problema e escreverem no papel

0 seu raciocinio.

Como forma de auxilio, foram disponibilizados materiais manipulaveis que
representavam os elementos presentes nos enunciados para os alunos utilizarem de modo
a testarem o seu raciocinio. Apesar de nem todos os alunos necessitarem de usar o
material, este ndo se encontrava em quantidade suficiente para todos o que limitou a sua
utilizacdo e fez com que se optasse pelo uso de outros materiais como lapis de cor e
estojos. No fim de cada problema, entre os alunos que se voluntariavam para irem ao

quadro eram selecionados os que tinham resolucdes diferentes. O problema a ser
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resolvido era projetado no quadro branco para auxilia-los a apresentar, ilustrar e explicar
ao resto da turma as suas resolucgdes. Estas apresentacGes foram registadas atraves de
gravacgdo de video para serem analisadas posteriormente. Seguidamente, no caso de ser
necessario complementar ou corrigir algum raciocinio ou de nao apresentarem mais do

que uma possibilidade de resolucao, estes eram abordados e discutidos com a turma.

No fim, as producdes escritas dos alunos, ou seja, as resolucGes apresentadas em papel
foram fotocopiadas de modo a tanto os alunos como a investigadora ficarem com o registo
escrito da atividade, possibilitando posteriormente a utilizacdo destes para a analise dos

dados.

3.4.1. PROBLEMAS UTILIZADOS NA INVESTIGACAO

Como foi referido anteriormente, os problemas usados no estudo foram adaptados para
se adequarem aos conteudos programaticos e para suscitar o interesse dos alunos na
resolugdo. Os problemas que lhes foram apresentados no decorrer desta investigacao
pretendiam desenvolver as suas capacidades de resolucdo de problemas e consolidar
conteddos abordados anteriormente em aula como a adicédo, a subtracdo, decomposicédo
do nimero dez e a contagem de numeros até dez, bem como, desenvolver as suas

competéncias matematicas.

Seguidamente, sdo apresentados os problemas que foram utilizados na presente

investigacao:
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Problema 1 ~ A lagarta persistente

Uma lagarta sobe 0 muro com quatro filas de tijolos, em cada dia ela sobe dois tijolos, mas durante a noite

escorrega um tijolo. Ao fim de quantos dias chega a lagarta ao cimo do muro?

Figura 1 — Enunciado “A lagarta persistente”.

Problema 2 ~ A cole¢do do Pedro

0 Pedro tem uma colegdo de 10 cdes de peluche. O Pedro tem duas caixas para arrumar os brinquedos, de

quantas formas o pode fazer?

f2 5r 12 12 12
TN

Figura 2 — Enunciado “A cole¢io do Pedro”.

Problema 3 - A drvore dos Passaros

Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram 6, no verdo 4
e no inverno foram embora 2, quantos passarinhos existem na arvore?

Figura 3 — Enunciado “A arvore dos passaros”.
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3.5. TRATAMENTO DOS DADOS

Apbs a recolha dos dados procedeu-se a analise da informacédo obtida através desta. De
acordo com Van de Maren (1988), mencionado por Sousa & Baptista (2011, p. 110) este
processo designa-se de tratamento dos dados e consiste numa primeira fase em “(...)
resumir, em seguida, de organizar, estruturar e, por Gltimo, apresentar as relagcdes ou
estruturas dai resultantes”. Através dos resultados obtidos pretende-se identificar as
estratégias utilizadas pelos alunos, analisa-las e evidenciar as dificuldades que

apresentaram.

Para a realizacdo da andlise dos dados recolhidos, procedeu-se a utilizacdo da analise de
contetudo. A analise de contetido trata de “compreender melhor o discurso, de aprofundar
as suas caracteristicas gramaticais, cognitivas, ideoldgicas e extrair os momentos mais
importantes” (Dias, 2009, p. 189). Sendo que esta tem como objetivo procurar “(...) em
documentos de natureza variada, atraves de operacdes de disjuncédo e conjuncao, entender
a sua organizacao estrutural para, a partir dai efectuar inferéncias que levem ao real

contetdo manifesto e ndo apenas ao aparente” (Sousa, 2009, p. 265).

Por conseguinte, num primeiro momento foram feitas as transcri¢des das partes essenciais
das gravacdes de video (Anexo XV), seguido de uma primeira leitura das producdes
escritas dos alunos (Anexo XIllIl), para subsequentemente proceder a sua organizacao.
Esta foi realizada da seguinte forma: para cada problema foram apresentadas as
resolucdes dos alunos complementadas com o a informacdo obtida através das gravacdes

de video das suas explicacdes de raciocinio.

Posteriormente, os dados voltaram a ser lidos de modo a analisar o seu contetido
recorrendo as estratégias referidas por Boavida et al. (2008) e estratégias de Polya
adaptadas por Vale e Pimentel (2004). Neste sentido, os problemas foram divididos por

problemas e subdivididos por estratégia utilizada pelos alunos.
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4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

No presente capitulo serdo apresentados os resultados obtidos através da realizacdo deste
estudo, bem como, a analise destes. Para facilitar a sua exposicéo, estes foram divididos
em trés partes, que correspondem aos trés problemas, e subdivididos por estratégias
utilizadas seguido das dificuldades apresentadas pelos alunos. Em cada uma destas trés
partes é exibido o enunciado do problema, bem como, as digitalizacbes das producdes
escritas com diferentes estratégias complementadas com a transcricdo de partes
significativas das gravacdes de video dos alunos apresentando as suas resolucfes dos

problemas.

4.1. A LAGARTAPERSISTENTE

No primeiro enunciado os alunos foram confrontados com a seguinte questéo:

“Uma lagarta sobe o muro com quatro filas de tijolos, em cada dia ela sobe dois tijolos,
mas durante a noite escorrega um tijolo. Ao fim de quantos dias chega a lagarta ao cimo

do muro?”

Com isto, segue-se 0 quadro 2 com o registo das estratégias usadas pelos alunos.

Quadro 2 — Estratégias aplicadas no problema 1.

Estratégias NuUmero de alunos
Utilizacdo de simulacéo + desenho 4

Utilizacdo de um esquema + simulacédo
Uso do desenho

Apresentou apenas a resposta

_ W o PP

Estratégia ndo percetivel

Podemos constatar que a maioria dos alunos recorreu ao desenho para encontrar a solugédo
para o problema. Existiram ainda trés alunos que responderam ao problema sem
apresentarem o seu raciocinio e um caso em que ndo foi possivel perceber a estratégia

utilizada.

Neste seguimento, apresenta-se a identificacdo e a analise destas estratégias, bem como,

as dificuldades exibidas pelos alunos.
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Utilizacao de simulagéo + desenho

Em primeiro lugar sera analisada a estratégia da simulacéo e do desenho, utilizadas em
simultaneo pelos alunos para resolver o problema. Das resolucdes apresentadas, a mais
explicita é a do aluno Afonso exibida na figura 4. Para solucionar o problema, o aluno
desenhou uma versédo simplificada do muro, a lagarta e incluiu a representacéo do sol e
da lua para marcar a passagem entre o dia e a noite. Embora o Afonso tenha organizado
bem o seu raciocinio, esta encontra-se incompleta, pois falta a continuagdo ate a lagarta

chegar ao cimo do muro, o que resultou na resposta incorreta.

(

Figura 4 — Resolucéo do Afonso.

Quando apresentou oralmente o seu raciocinio, mostrou um raciocinio coerente, mas um
pouco confuso principalmente no inicio. O Afonso optou mais pela utilizacdo de
movimentos com a mao do que pela escrita no quadro e foi um pouco desorganizada e
simplificada em comparagdo com o que verbalizou e com o que elaborara no enunciado.
Né&o incluiu todos os elementos, ou seja, a estratégia ficou pela metade e em consequéncia
o0 aluno apresentou um lapso na execucao esquecendo-se de que a lagarta descia na noite
do segundo dia (fotografia 13). Esta dificuldade ja fora mencionada anteriormente sendo
uma das encontradas por Costa (2014), durante o seu estudo. No entanto, o aluno manteve

a resposta que apresentou no enunciado.

Afonso: Ela fez assim (aponta para o quadro e faz um gesto com a mao para cima).
Depois fez assim (faz um gesto com a méo para baixo) e fez assim (faz um gesto com a
mao para o lado direito). E depois que... ela ‘ta aqui (desenha a lagarta na segunda fila
de tijolo). Sobe dois e depois a noite desce um (desenha uma lagarta por baixo da
primeira). E depois ela sobe mais dois (desenha uma lagarta acima das outras duas).
Para aqui. E depois sobe mais dois e ‘ta aqui no topo (desenha uma lagarta no topo).

(...) Quatro dias.
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Fotografia 13 — O aluno Afonso apresenta a sua resolucéo.

Dos outros alunos que combinaram estas estratégias, dois utilizaram o desenho para
simular o trajeto da lagarta ao longo do muro e para ajudar a visualizar a sua posi¢do
(figuras 5 e 6). No entanto, os alunos evidenciaram que ndo compreenderam o enunciado,
pois ndo existe indicacdo da lagarta a escorregar a noite, apresentando apenas a subida a
cada dois tijolos. Esta situagdo remete-nos para Sousa (2015) que no seu estudo, referiu
que o aluno ndo conseguiu resolver o problema devido a este ndo conseguir compreender

0 que era pedido no enunciado ou mesmo por falta de atencéo.

Protlema 1 - A lagarts persistente Problema 1 - A lagarta persist ente

Uma lagares sebe o muro com quatro filas de tioias, em cada dia efa sobe doks tijolos, mas durante a nolte Uma lagarta sobe o muro com quatre filas de tijolos, em cada dia el sobe dois tijolos, mas durante a nolta

escorrega um tijole. Ao fim de quantes dias chega 2 lagarta 30 cimo do mura? escorrega um tijolo. Ac fim de quantes dias rc@al*s itz 20 cimo do m

1] =TT
CT T 1] 7] “%ﬂ

Figura 5 — Resolucéo da Joana. Figura 6 — Resolucéo do Lucas

O Kevin (figura 7) conseguiu uma utilizagdo mais correta e eficaz das estratégias.
Organizou o seu pensamento recorrendo ao desenho para representar o problema e a setas
para indicar a posi¢do da lagarta ao longo do muro. No entanto, a resposta final encontra-
se incorreta, mostrando a existéncia de uma falha entre o processo e a conclusdo. Isto
indica-nos falta concentracao por parte do aluno ou a existéncia de uma falha na execucao

do plano, nomeadamente a falta de verificacdo da resposta.

Problema 1~ A lagarta persistente
yokos, em cada dia ela sobe dols tijoles, mas durante a ncite

Figura 7 — Resolucéo do Kevin.
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Utilizacado de um esquema + simulacéo

Entre os alunos, apenas um escolheu recorrer ao esquema em conjunto com a simulagéo.
Como podemaos observar pela figura 8 o Dinis optou por utilizar nimeros para identificar
as filas de tijolo e setas para representar a movimentacdo da lagarta quando esta descia.

Ele desenhou ainda uma lagarta no muro, porém esta apenas ilustra o enunciado.

Problema 1 - A lagarta persistente

Uma lagarta sobe o muro com quatro filas de tijolos, em cada dia ela sobe dols tijolos, mas durante a noite

escorrega um tijolo. Ao fim de quantos dias chega a lagarta ao cimo do muro?

Figura 8 — Resolucgéo do Dinis.

Apesar de a utilizacdo desta estratégia ser uma boa representacdo do enunciado, a
resolucdo ndo estd muito explicita, considerando que o Dinis, recorreu a0 muro na
imagem representou apenas as filas de tijolo que a lagarta desceu, ndo indicando a sua
subida nem os dias que passaram. Do lado direito, registou um esquema com ndmeros e
setas que representam o mesmo, apresentando um resultado sem revelar como chegou a

essa concluséo, o que dificulta a compreenséo.

Neste sentido, o Dinis demonstrou dificuldade em apresentar o seu raciocinio por escrito
deixando a estratégia incompleta o que levou a dificuldades na localizacdo da lagarta ao
longo dos dias, a qual resultou numa resposta incorreta. Além disso, ndo € percetivel a

ligacdo entre o que apresenta a direita com o esquema a esquerda.

Durante a apresentacao oral o Dinis (fotografia 14) conseguiu expor o seu raciocinio de
forma mais explicita e completa. Apesar de inicialmente o aluno demonstrar alguma
dificuldade em organizar o seu pensamento, com a continuacdo da explicacdo da

resolucéo, este conseguiu expor o seu raciocinio de uma maneira fluida.

Dinis: A... A lagarta sobe...
Professora estagiaria (Regina): Fala alto. Fala alto.
Dinis: (desenha uma lagarta no quadro enguanto explica) A lagarta sobe uma fila no

primeiro dia. Depois desce...

67



Claudio: Escorrega um.

Dinis: Alias escorrega.

Claudio: Sobe dois.

Dinis: Sobe dois.

Professora estagiaria (Rita): E o Dinis.

Dinis: (Continua a desenhar no quadro). Sobe dois.
Depois, desce um (desenha seta para baixo). E depois
sobe outros dois (desenha outra lagarta). Depois desce
um (desenha seta para baixo). E depois, quando ele sobe
outro (desenha outra lagarta). ‘Tda ai. (...) (0 Dinis

escreve o numero “4” ao lado da resolugdo).

No entanto, ao contrario do que escrevera no papel, ele Fotografia 14 — O aluno Dinis
, resen resolucgao.

optou por recorrer ao desenho em vez dos nimeros para 2Presenta a sua resolugao
complementar a utilizagdo das setas, como podemos observar na imagem, simplificando

a resolucdo, mas obtendo a mesma concluséo.

Depois de explicar que de noite a lagarta escorregava uma fila indicando o movimento
com uma seta, o aluno volta a desenhar duas lagartas, sendo que como escorregara uma

fila teria de acrescentar apenas uma (fotografia 15).

Fotografia 15 — Apresentacéo da resolucéo do Dinis.

Assim, podemos perceber que o Dinis aplicou a estratégia, mas esta ndo foi bem
executada por uma questao de organizacdo do desenho e do esquema. Com isto, 0 aluno

acabou por ndo obter a resposta certa.
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Uso do desenho

A maioria dos alunos recorreu apenas ao desenho como estratégia de resolu¢do. Como
podemos ver na figura 9, a utilizacdo desta estratégia ndo ajudou na resolucdo do
problema, porgue os alunos usaram-na apenas para ilustrar o problema. Estes desenhos
apresentam-se confusos (figura 10), pois os alunos ndo conseguiram organizar-se
mentalmente e consequentemente o0 seu raciocinio nao ficou percetivel, ou seja, ndo

conseguiram registar como chegaram ao resultado que apresentaram.

urante a nolte

Figura 9 — Resolugéo do Hugo. Figura 10 — Resolug&o do Ivo.

No caso de algumas resolucdes (figuras 11 e 12), semelhantes as da figura 9 os alunos
registaram numeros nas filas de tijolos, mas ndo indicam a sua funcdo nem existe

informacdo do raciocinio por detras da sua utilizagéo.

sobe deis tijolas, mas durante a noite

escormers um tijolo, Ao fim de quantos dias chega a lagarta 2o cimo do muro —

S B
et g B
,{ B

\

Figura 11 — Resolu¢édo da Eduarda. Figura 12 — Resolugéo do Orlando.

Deste modo foi percetivel a dificuldade destes alunos em aplicar a estratégia do desenho
para representar o seu raciocinio e encontrar a resposta correta. Por outro lado, nota-se
que existiu dificuldade para representar o problema matematicamente pela falta de clareza
nas suas resolucdes, sendo que podemos ainda considerar a existéncia de dificuldade na
interpretacdo do enunciado. Atendendo ao facto de os alunos terem recentemente
comecado o 1.° ano do 1.° ciclo do ensino basico, é expectavel que os alunos apresentem
estas dificuldades pois ainda se encontram a assimilar os conhecimentos matematicos

necessarios para resolver e representar matematicamente o problema.
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Apresentou apenas a resposta

Em trés resolucOes apresentadas, embora se notem tragos apagados e indistintos (figura
13), os alunos escreveram apenas um numero como resposta sem deixar outra indicacdo
do seu raciocinio para chegar a este resultado (figuras 14 e 15). Nestas resolucgdes, €
visivel que os alunos ndo conseguiram expressar ou organizar o processo de resolugédo
em que pensaram e regista-lo no papel. Desta forma, ndo foi possivel identificar a
estratégia usada.

Problema 1— A lagarta persistente
Uma lagarta sobe 0 muro com quatro filas de tijolos, em cada dla ela sobe dols tijolos, mas durante a nolte

escorrega um tijolo. Ao fim de quantos dias chega a lagarta ao cimo do muro?

Figura 13 — Resolucéo da Bruna.

Problema 1 - A lagarta persistent
Problema 1 - A lagarta persistante fep 3
Uma lagarta sobe o muro com quatro ilas de tijolos, em cada dis ela sobe dok

Uma lagarta sobe o muro com quatro filas de tijolos, em cada s tijclos, mas durante a noite

escorrega um vjolo. Ao fim de quantos dias chega a lagarta a0 dima do muro?
escorrega um tjolo. Ao fim de quantes dias chega a lagarta sc cimo do muro? e el

T T 1] Fjlj;

B B

A falta de representacdo de uma estratégia pode advir da dificuldade, escassez de
conhecimentos matematicos para representar o seu raciocinio e dificuldades em aplicar
0s seus conhecimentos matematicos. Como foi mencionado anteriormente, Moura (2007)
refere que estas dificuldades estdo associadas a complexidade do texto e ao conhecimento
das bases para representar o problema matematicamente, ou seja, a falta de bases para
apresentar o seu raciocinio. Por conseguinte, é possivel que estes alunos também tenham

sentido dificuldade em compreender ou interpretar o problema.

Estratégia ndo percetivel

No caso do aluno Rodrigo (figura 16), ndo foi possivel compreender qual a estratégia

aplicada, pois além do aluno ndo ter apresentado uma resposta, o desenho néo se revela

70



pertinente para o problema, ou seja, ndo é possivel fazer uma ligacdo, e os algarismos

escritos ndo remetem para uma estratégia em concreto.

Figura 16 — Resolucéo do Rodrigo.

A resolugdo demonstra que o Rodrigo teve dificuldade em compreender e interpretar o
problema para depois desenvolver um plano e aplicar uma estratégia, o que resultou no

desinteresse no processo de resolucéo e de motivagdo para encontrar a solucgéo.

4.2. A COLECAO DO PEDRO

Enunciado:

“O Pedro tem uma colegdo de 10 cdes de peluche. O Pedro tem duas caixas para arrumar

o0s brinquedos, de quantas formas o pode fazer?

Este conduziu alguns alunos a utilizar outras estratégias para encontrar a resposta certa.
O quadro 3 reflete uma divisdo na escolha feita pelos alunos entre recorrer a utilizagdo do

desenho e descobrir um padréo/regra/lei de formacao para solucionar o problema.

Quadro 3 — Estratégias aplicadas no problema 2.

Estratégias NuUmero de alunos
Descobrir um padréo/regra/lei de formacéo
Uso do desenho
Usou esquema + padréo/regra/lei de formacéo
Apresentou apenas a resposta
Estratégia ndo percetivel

W Rk koo

Como no problema anterior, existiram alunos que ndo apresentaram uma estratégia

identificavel e um aluno que apresentou apenas uma resposta sem explicar como a obteve.
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A seguir proceder-se-a a identificacao e a analise destas estratégias e a identificacdo das

dificuldades dos alunos.

Descobrir um padrao/regra/lei de formacao

Nas resolucbes apresentadas pelos alunos que recorreram a esta estratégia percebemos
que eles entenderam que teriam de distribuir os peluches pelas duas caixas mencionadas
no enunciado e que a soma do conteudo das duas teria que ser dez (figura 17). No entanto,
embora os alunos percebessem a existéncia de mais do que uma forma possivel de
arrumar os peluches nas caixas, notou-se as suas dificuldades em descobrir a resposta, ou

seja, maioria dos alunos ndo conseguiu apresentar todas as possibilidades?.

Prablema 2 — A colegdo do Pedro
O Pedro tem uma colegdo de 10 cdes de peluche. O Pedro tem duas caixas para arrumar os brinquedos, de

quantas formas o pode fazer?

 RRRRR
PR N

Figura 17 — Resolugédo do Mario.

No geral, as resolucbes dos alunos eram acessiveis ao nivel de compreensdo do que
pretendiam, apesar da falta de organizacdo aquando da aplicacdo da estratégia e de esta
se encontrar incompleta. Além das dificuldades mencionadas, estes alunos apresentaram
dificuldade na utilizacdo dos contelldos matematicos que aprenderam anteriormente e na

execucdo do plano.

De entre os alunos, a aluna Eduarda apresentou uma resolucdo quase completa, faltando
apenas uma possibilidade (0+10) como podemos ver na figura 18. Como foi referido
anteriormente, e de acordo com Costa (2014) este lapso na parte da execucao e utilizacédo
da estratégia pode ter acontecido por a aluna ndo ter conferido a resolucéo apds ter obtido

uma resposta.

1 Ver Anexo XIlI, figura 50 alunos Mario, Simédo, Afonso, Claudio e Hugo.
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Problema 2 — A coleg3o do Pedro
QO Pedro tem uma colecdo de 10 cies de peluche. O Pedro tem duas caixas para arrumar os brinquedos, de

quantas formas o pode fazer?

RRNRRN
RRRRR

Figura 18 — Resolucéo da Eduarda.

Considerando isto, podemos concluir através da resolucdo que a Eduarda demonstra uma
boa compreensdo do enunciado, que encontrou uma estratégia adequada as suas
necessidades e aplicou-a adequadamente, o que indica a sua facilidade na utilizacdo dos
conteddos matematicos. Por outro lado, apresentou uma boa organizacdo das ideias por

escrito que facilita a compreensdo do seu raciocinio, bem como, do espa¢o no papel.

Uso do desenho

Relativamente aos alunos que optaram pela utilizacdo do desenho comparado com a
estratégia anterior é féacil perceber que os alunos ndo conseguiram fazer uso desta
estratégia para encontrar a respostaZ. Isto deve-se ao facto de que todos usaram o desenho
maioritariamente para ilustrar o enunciado, representando os peluches ou as caixas, sem
conseguir expressar por escrito o seu raciocinio. Em alguns casos, como o dos alunos
Nicole e Gongalo (figura 19 e 20), os alunos representavam as duas caixas e incluia uma
resposta ou uma possibilidade e a resposta, sem apresentar uma relacdo entre 0 que

escreveram e o resultado.

2 Ver Anexo XIII, figura 51.

73



Problema 2 - A coleiio do Pedro Problema 2— A colegia co Pedre

0 Pedro tem ums colegdo de 10 c3es da peluche. O Pedro tem duas calxas para armumar o5 brinquedes, de © Pedro tem uma coleg2o de 10 cdes de peluche. D Pedro tem duas calxas para arrumar 0s drnquedes, de

quartas formas o pode fazer? quantas formas o pode fazer?

s R TN
TN RN

Figura 19 — Resolugéo da Nicole. Figura 20 — Resolugédo do Gongalo.

Nestas resolugdes é notdria a dificuldade dos alunos em interpretar o enunciado e atender
ao que lhes era pedido, o que posteriormente se refletiu na aplicacdo da estratégia de
forma incorreta e consequentemente tornou o raciocinio dificil de compreender. Além
disso, foi evidente a existéncia de caréncia a nivel dos conhecimentos basicos que 0s
ajudem a representar o problema matematicamente, podendo também existir por parte
destes alunos, dificuldades na aplicacdo dos conteudos matematicos que aprenderam

durante as aulas.

Usou esquema + padrao/regra/lei de formacéo

A seguir serd analisada a utilizacdo de duas estratégias em simultaneo. De entre as
resolucdes dos alunos, apenas um apresentou a combinacdo entre as duas. Num primeiro
momento, o Dinis comegou com um raciocinio confuso enquanto tentava encontrar uma
estratégia (figura 21). Depois decidiu elaborar um esquema onde dividia os peluches por

duas caixas.

uecos, de

Figura 21 — Resolugéo do Dinis.

A partir dai percebeu a existéncia de mais formas de combinar os peluches nas duas

caixas, pediu um novo enunciado e descobriu uma lei de formagao que permitiu encontrar
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uma resposta (figura 22). Apesar da desorganizacdo o aluno conseguiu orientar-se e
transmitir o raciocinio que o conduziu a resposta de forma evidente. Porém, o Dinis ndo

obteve a resposta certa por faltar apresentar uma das possibilidades (0+10).

Problema 2 - A colegiio do Pedro

O Pedro tem uma colegdo de 10 cles de peluche. O Pedro tem duas caixas para arrumar os bringuecos, de

quantas formas o pode fazer?

W&Wﬁﬁﬁﬁﬁ‘;

|
|
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Figura 22 — Resolucéo do Dinis.
Neste caso, 0 aluno demonstrou compreender bem o problema, conseguiu encontrar uma
estratégia que o ajudasse a solucionar o problema e aplica-la sem dificuldade,
apresentando facilidade em utilizar os contetdos matemaéticos que adquiriu. A Unica
questdo a apontar, além da falta de organizacéo, foi a existéncia de uma pequena falha na
execucdo do plano que resultou na obtencgéo da resposta errada. Costa (2014) refere que

durante o seu estudo deparou-se com a existéncia de lapsos quando os alunos aplicavam

as estratégias.

Apresentou apenas a resposta

Numa das resolucGes apresentadas, um dos alunos apresenta apenas a resposta na folha
do enunciado (figura 23). Eram percetiveis alguns tracos indistintos apagados pelo

Orlando, mas que ndo serviam de indicacdo da estratégia que possa ter usado para resolver

0 problema.

Problema 7 — A colegio do Pedro
O Pedro tem uma colecio de 10 cies de peluche. O Padro tem duas calxas para arrumar os brinquedos, de

quantas formas o pode fazer?

RN N
RN

Figura 23 — Resolucéo do Orlando.
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Com base nisto, podemos perceber que o Orlando ndo conseguiu expressar ou organizar
0 processo de resolucdo em que pensou e regista-la no papel, ou ainda desinteresse em
resolver o problema. Como refere Malh&o (2019), pode existir falta de interesse durante

0 processo de resolucdo, ou seja, 0 aluno preocupou-se apenas em descobrir resultado.

Desta forma, ndo foi possivel identificar e analisar a estratégia utilizada sendo aparente a
dificuldade de aplicar os conhecimentos que adquiriu ou uma dificuldade no uso dos
conhecimentos base que adquiriu anteriormente. Por outro lado, é possivel que o aluno

Orlando néo tenha conseguido compreender ou interpretar o enunciado.

Estratégia ndo percetivel

Tal como no problema anterior, existiram casos onde a resolucdo apresentada em papel
ndo foi reconhecida. Nestes casos® o conteido em questio apresentou-se incoerente e
desorganizado ou sem nada mais que alguns tracos mal apagados e operagdes sem nexo
que ndo permitiram compreender a sua pertinéncia para o problema, nem deixaram

antever a estratégia (figura 24).

Problema 2 — A coleg@o do Pedro
O Pedro tem uma colegdo de 10 c3es de peluche. O Pedro tem duas caixas para arrumar os brinquedos, de

quantas formas o pode fazer?

NN
PTRRERN

/

Figura 24 — Resolucéo da Joana.

Deste modo, as resolugbes demonstraram que os alunos tiveram dificuldade em
compreender ou interpretar o problema e consequentemente encontrar uma estratégia para
resolver o problema. Estas dificuldades na compreensido do problema “(...) podem ter
emergido de diversos fatores como: o desconhecimento de algumas palavras/expressoes

utilizadas, (...) a quantidade de dados apresentados e as condi¢des do problema” (Malhao,

3 Ver Anexo XllI, figura 54.
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2019, p. 118). Podemos também considerar que os alunos tinham uma caréncia ao nivel
dos conhecimentos basicos o que limitou a sua capacidade de apresentar uma resolucao
para o problema. Serrazina, Vale, Fonseca e Pimentel (2002) referidas por Viseu,
Fernandes e Gomes (2016), mencionam que estes tém problemas na generalizacéo e na

argumentacdo resultantes da sua escassez de conhecimentos de matematica.

4.3. A ARVORE DOS PASSAROS
Enunciado:

“Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na primavera chegaram 6, no

verdo 4 e no inverno foram embora 2, quantos passarinhos existem na arvore?”

Analisadas globalmente as respostas dos alunos, organizaram-se no quadro 4 as
estratégias as quais os alunos decidiram recorrer para encontrar a resposta a questdo

apresentada.

Quadro 4 — Estratégias aplicadas no problema 3.

Estratégias NUmero de alunos
Reduziu a um problema mais simples
Reduziu a um problema mais simples + desenho
Utilizacdo simulacao + desenho

Uso do desenho

w o W B N

Estratégia ndo percetivel

Com recurso a tabela conseguimos perceber que a maioria dos alunos optou por utilizar
0 desenho como estratégia para resolver o problema, sendo que destes, trés usaram a
simulacdo e o desenho. Dos restantes, quatro alunos optaram por reduzir a um problema
mais simples e um aluno recorreu as duas estratégias em conjunto com o desenho. Ao
compararmos este com o0s outros problemas, observamos que tal como anteriormente,
existiram alguns alunos a apresentar uma estratégia que nao foi possivel de ser

identificada, mas n&o existiu nenhuma producao escrita apenas com a resposta.
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Atendendo a isto, em seguida sera realizada a analise destas estratégias e a identificagcdo

das dificuldades exibidas pelos alunos.

Reduziu a um problema mais simples

A primeira estratégia a analisar serd a de reduzir a um problema mais simples. As
resolucbes apresentadas por estes alunos foram na sua esséncia simples, claras,
organizadas e coerentes*. Os alunos recorreram aos algarismos para indicar os seis
passaros que chegaram a arvore na primavera, somando a seguir 0s quatro que chegaram

no verdo para depois retirarem os dois que partiram no inverno.

Ao utilizarem a juncdo da operacdo aritmética da adicdo e da subtracdo os alunos
simplificaram o problema em questéo, aplicaram adequadamente a estratégia escolhida e
obtiveram a resposta certa (figura 25). Neste sentido, os alunos ndo mostraram nenhuma
dificuldade na resolucdo de problema, nem na explicacdo do seu raciocinio. Excetuando
0 caso do Mario (figura 26), as producdes escritas apresentavam sinais de tragos
apagados, o que sugere que o aluno ndo obteve a solucdo diretamente, ou seja, até certo

ponto o enunciado ainda representou um problema.

" Problama 3 - A arvore dos Péssaros
Problema 3 = A Arvore dos Pdssaros

N P Numa &rvore existem a guns passarin
uma drvore exl:

o que na Primavera chegaram seis, no verao 4 € no invemo
foram embora 2, quantos passarin em na drore?

foram embara 2, quantas passarinhos existem na drvore?

Figura 25 — Resolucéo do Gongalo. Figura 26 — Resolucéo do Mério.

Na apresentacdo oral, apesar de o Gongalo se enganar um pouco no inicio, este
rapidamente exibiu um raciocinio coerente, simples e organizado, demonstrando através

da contagem com os dedos e da escrita no quadro (fotografias 16 e 17).

4Ver Anexo XllII, figura 55
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Fotografia 16 — O aluno Gongalo apresenta a sua resolucao.

Gongalo: Oito dias.
Professora estagiaria (Rita): Huh? Oito dias ou oito passaros? A gente ndo quer saber
os dias a gente quer saber quantos passaros ficaram na arvore. (O aluno Gongalo escreve
a um canto e volta a apagar. A seguir, o aluno escreve o nimero 8).

Professora estagiaria (Regina): Tens aqui o apagador.

Gongalo: Porque, ti- ti- tinham ld seis pdssaros (escreve o numero “6”), depois foram
mais quatro (escreve “+47) e depois fo- ti- tiraram...
(escreve “-27) dois por isso... nos tinhamos seis (0
aluno ergue as duas maos e levanta seis dedos para
representar 0s passaros) pusemos mais quatro
(acrescenta quatro dedos) e tirdmos dois (baixa dois

dedos). Por isso ficAmos com oito. (Conta os dedos da

Fotografia 17 — Apresentacao oral

mao) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito. N
da resolucéo do Gongalo.

Logo, o Gongalo demonstrou novamente que entendeu o problema e que além de
conseguir expressar matematicamente 0 seu pensamento através da escrita, conseguiu
expor o seu raciocinio com clareza na apresentacdo oral. Deste modo, podemos observar

que estes alunos ndo demonstraram dificuldades na resolucao deste problema.
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Reduziu a um problema mais simples + desenho

Entre os alunos que escolheram a estratégia de reduzir a um problema mais simples
existiu um aluno que combinou esta com o uso do desenho, como podemos observar na

figura 27.

Figura 27 — Resolugéo do Afonso.

Na sua resolucdo podemos observar que a primeira estratégia foi aplicada do mesmo
modo. O Afonso utiliza algarismos para representar 0s passaros na arvore e usa as
operacOes aritméticas da adicdo e da subtracdo para indicar os passaros que vieram para
a arvore na primavera, juntar os que chegaram no verdo e posteriormente retirar os que
partiram no inverno. O Afonso também apresenta estes resultados através do desenho,
representando a arvore com 0s passaros, dois dos quais riscados, indicando deste modo
0S que partiram no inverno. Na sua producao escrita podemos observar outros elementos

que ndo sdo compreensiveis, por falta de uma ligacdo entre estes e a restante resolucao.

No geral, a resolucdo apresenta-se estruturada, acessivel, simples e eficaz em transmitir
0 pensamento do aluno. Logo, o Afonso compreendeu o enunciado, implementou
devidamente as estratégias e executou o plano sem falhas. Além disso, ao resolver o
problema duas vezes atraves de estratégias diferentes, o aluno conseguiu verificar o

resultado apds descobrir a resposta.

Considerando estes aspetos, observa-se que para este aluno existiu facilidade durante a
execucdo e aplicacdo do plano, isto €, este ndo foi um problema para o aluno, mas sim

um exercicio.
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Uso do desenho + simulagdo

Seguidamente sera analisada as resolucbes das alunas que recorreram a combinagao
destas duas estratégias para resolver o problema. No caso apresentado na figura 28, a
Filipa optou por representar 0s passaros que existem na arvore e apresentar a resposta ao

problema.

Problema 3 — A drvore dos Passaros

Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram seis, no verdo 4 e no inverno
foram embora 2, quantos passarinhos existem na arvore?

‘f‘

Figura 28 — Resolucéo da Filipa.

Ao observarmos com atencdo foi percetivel que a Filipa apagou os passaros que tinha no
meio do enunciado e optou por desenhar junto da arvore. Podemos ainda ver que ela
apagou dois passaros da arvore que representariam os dois passaros que foram embora no
inverno, obtendo assim a resposta ao problema. Este facto é comprovado quando durante
a apresentacdo oral a aluna Filipa apaga os desenhos dos dois passaros que partiram no
inverno. Assim, vemos que a estratégia esta percetivel e bem aplicada, mostrando que a

aluna organizou bem o seu raciocinio o que resultou na obtencéo da resposta certa.

No momento da apresentacdo oral, a aluna Filipa
demonstra um pouco de dificuldade em apresentar o seu
raciocinio de forma coesa, realizando algumas pausas
durante o seu discurso. Ainda assim, esta foi bastante
percetivel e sem erros (fotografia 18), mostrando que
compreendeu bem o que era pedido no enunciado e
utilizou a estratégia adequadamente, o que resultou na

obtencg&o da resposta certa.

Filipa: E oito porque... ah... veio seis (desenha os
passaros no quadro). (...) Vieram seis. E vieram mais

guatro. (desenha mais quatro passaros). Uma... dois...

Fotografia 18 — A aluna Filipa
(..) E... e.. foram dois (apaga dois dos passaros apresentaa sua resolucdo.
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desenhados). Ficaram oito (escreve o nimero oito a um canto do problema apresentado

no quadro).

Os outros dois casos mostraram um raciocinio semelhante. As alunas representaram 0s
passaros referidos no enunciado através do desenho e enquanto a Nicole fez a distin¢do
entre os que ficaram na arvore e os que foram embora a voar (figura 29), a Eduarda
circulou os passaros que ficaram e deixou de fora os dois que partiram (figura 30). Nestes
casos, as alunas demonstraram que compreenderam o que era solicitado no enunciado e
souberam aplicar uma estratégia adequada, expondo 0 seu raciocinio com clareza e
coeréncia. No caso da Nicole, esta deixou a estratégia incompleta ndo representando todos
0s passaros que deveriam ficar na arvore. No entanto, considerou-0s na resposta, visto
esta se encontrar correta, 0 que ocorreu por um lapso na execucdo do plano ou falta de

concentracdo quando aplicou a estratégia.

Problema 3 - A Arvore dos Passaros

L INuma drvore existem alguns passa
Numa drvore existam alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram seis, no verso 4 & no inverno %
2 2 - 4 2 foram embora 2, quantes passarin
foram embora 2, quantos passarinhos existermn na drvore?

Figura 29 — Resolug¢do da Nicole. Figura 30 — Resolucéo da Eduarda.

Uso do desenho

Ao analisarmos as producgdes escritas dos alunos que optaram por esta estratégia,
percebemos que os alunos que recorreram apenas a esta, utilizaram o desenho para ilustrar
0 enunciado, ou seja, representaram 0s passaros e por vezes a arvore, mas nao deixaram

nenhuma indicacgdo de como obtiveram a resposta (figura 31).
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Problema 3 — A Arvore dos Passaros

Numa arvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram seis, no verao 4 e no inverno
foram embora 2, quantos passarinhos existem na drvore?

Figura 31 — Resolugéo do Claudio.

Nos outros dois casos, 0 Rodrigo deixou apenas ilustracdo de elementos do enunciado
(figura 32) e o Kevin para além do desenho, escreveu nimeros sem deixar a indicacdo de

qual deles era a resposta (figura 33).

Problema 3 - A drvore dos Passaros

Numa arvore existem alguns passaninhos. Sabendo que na Primavera chegaram seis, no ver3o 4 e n inverno
foram embora 2, quantos passarinhos existem na drvora?

Figura 32 — Resolugédo do Rodrigo.

Problema 3 - A Arvare dos Passaros

Numa drvore extstem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram sais, no verio 4 @ no lnvermo
foram embors 2, quantos passarinhos exlstem na drvore?

Figura 33 — Resolucéo do Kevin.

Como podemos observar atravées da figura 32 a 36, a utilizacdo desta estratégia ndo nos
indica qual o raciocinio por detrds do resultado, pois ndo aparece mais nenhuma
referéncia ou ligacdo entre os desenhos e a resposta para além do simples facto de, nas
resolucdes do Claudio e Siméo (figura 31 e 34) o nimero de passaros corresponder a
resposta apresentada.
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Figura 34 — Resolucéo do Simao.

Problema 3 ~ A drvore dos Passaros

Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram sefs, ne veriio &  no inverno
foram embora 2, quantos passarinhos existem na drvore?

Figura 35 — Resolugéo do Hugo. Figura 36 — Resolucéo do Lucas.

Assim, podemos concluir que eles tiveram dificuldades em aplicar a estratégia do desenho
de modo a representar corretamente o seu raciocinio. Além disso, existiram dificuldades
para representar o problema matematicamente, o qual é visivel pela falta de clareza nas
resolucdes apresentadas. Como aludido anteriormente, Carvalho (2011, p. 7) menciona
que existem dificuldades por parte dos alunos em “(...) mobilizar estratégias utilizadas
com frequéncia no calculo mental em contextos matemadticos (...)” por raramente

realizarem isto em aula ou, porque o texto apresentado precisava de ser interpretado.

Nas resolucdes do Kevin e Rodrigo (figura 32 e 33) podemos considerar que 0s alunos
tiveram dificuldades ao nivel da interpretacdo do enunciado, 0 que comprometeu o
desenvolvimento do plano, a aplicacéo da estratégia e subsequentemente, a obtencdo da
resposta. Adicionalmente, podemos considerar a existéncia de ou caréncia de
conhecimentos bases para conseguirem representar o problema matematicamente ou

dificuldades na aplicagdo dos conteldos matematicos aprendidos anteriormente.
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Estratégia ndo percetivel

Como nos problemas anteriores, também aqui existiram resolu¢Ges com estratégias que
ndo foram identificadas. Nestes casos® o contelido apresentado nio remeteu para a
resolucdo do problema, nem para a resposta que apresentavam. Além disso, o Orlando.
ndo expressou a funcdo dos dados registados impossibilitando o pensamento por detras

da resolucéo e a sua pertinéncia (figura 37).

Problema 3 — A Arvore dos Passaros

Numa é@rvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram seis, no verdo 4 e no inverno
foram embora 2, quantos passarinhos existem na arvore?

Figura 37 — Resolucéo do Orlando.

Isto demonstra as dificuldades dos alunos em compreender ou interpretar o enunciado e
colocar em pratica um plano. Outra das dificuldades apresentadas foi a falta de
conhecimentos basicos de matematica, dificuldade em aplicar os contetidos matematicos
0 que pode ter levado a falta de concentracdo, interesse no processo de resolucao e/ou
motivagdo para resolver o problema. Como referido antes, Serrazina, Vale, Fonseca e
Pimentel (2002) referidas por Viseu, Fernandes e Gomes (2016), declaram que os alunos
sentem problemas na generalizacdo e na argumentacdo devido a falta de conhecimentos

de matematica que os auxiliem na resolucdo do problema.

5 Ver Anexo XlII, figura 59
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5. CONSIDERACOES FINAIS E LIMITACOES DO ESTUDO

Concluido o estudo, serdo apresentadas as respostas as questoes de investigacdo e aos
objetivos propostos. Adicionalmente, apresentam-se ainda as limitacdes do estudo e

sugestdes para trabalhos que possam abordar este tema no futuro.

Através deste estudo foi possivel identificar e analisar as estratégias utilizadas pelos
alunos de uma turma de 1.° ano de escolaridade, bem como as dificuldades durante a
resolucdo dos problemas. Durante a resolucao os alunos foram apresentando diferentes
estratégias, tentando adequa-las as suas necessidades, sendo estas as de reduzir a um
problema mais simples, descobrir um padrdo/regra/lei de formacdo, a utilizacdo de um
esquema, de simulacédo e ao uso do desenho.

A estratégia a que os alunos mais recorreram foi a utilizacdo do desenho, combinando-a
por vezes com a de reduzir a um problema mais simples e do uso da simulacdo. No
entanto, quando usado de forma isolada, por vezes o desenho era utilizado meramente
para ilustrar o enunciado impedindo a compreensao do raciocinio que conduziu a resposta
apresentada. Aquando da resolucdo do problema, a estratégia usada nem sempre era
corretamente aplicada, o que resultou em respostas erradas e resolugdes incompletas.
Existiram ainda resolucGes dos problemas onde foi impossivel identificar a estratégia, por
estas se mostrarem incompreensiveis ou por o aluno apresentar apenas a resposta. O
enunciado “A arvore dos passaros” revelou ser um exercicio para um pequeno numero de
alunos que o resolveram com facilidade, utilizando corretamente a estratégia de reduzir a

um problema mais simples ou recorrendo ao desenho.

Quanto a evidenciar as dificuldades dos alunos na resolucao de problemas, foi possivel
detetar diversas dificuldades que demonstraram ser comuns a varios alunos, sendo as mais
evidentes a dificuldade na compreenséo e/ou interpretacdo do enunciado do problema, na
compreensdo e utilizacdo dos conteddos matematicos, na aplicacdo das estratégias,
existindo ainda falta de conhecimento das bases para representar o problema
matematicamente. Considerando que os alunos iniciaram recentemente o 1.° ano de
escolaridade, é esperado que eles demonstrem certas dificuldades por ainda ndo terem
adquirido os conhecimentos de linguagem matematica necessarios para resolver e

representar matematicamente o problema.
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Na parte oral os alunos ndo demonstraram dificuldades relevantes. Durante o estudo
observou-se que eles tinham uma certa dificuldade em organizar o seu pensamento de
forma coerente enquanto apresentavam, mas isso ndo impediu a explicagdo e,

consequentemente, compreensdo do seu raciocinio.

No que concerne as limitacbes do estudo, durante a realizacdo do estudo existiram
algumas devido a inexperiéncia da investigadora. Uma delas aconteceu a nivel do tempo
que os alunos precisaram para resolver os problemas e o disponibilizado pela
investigadora para esse efeito, devido ao facto de esta ser a primeira vez e ndo terem sido
considerados certos aspetos como a correta gestdo do tempo, nomeadamente para as

apresentacgdes orais do Ultimo problema.

Além disso, existiu também limitacdo do material manipulavel disponibilizado aos
alunos. Considero que, por este ndo ter chegado a todos, pode ter limitado os resultados
de alguns deles que necessitavam do auxilio visual que este lhes podia proporcionar. Uma
alternativa que acabou por surgir durante a atividade foi a utilizagdo dos materiais
escolares dos alunos, por exemplo l&pis de cor, para auxiliar os restantes alunos que nao

os utilizaram.

Por tltimo, sdo apresentadas algumas sugestdes para investigacdes futuras. Considerando
que este estudo foi realizado no inicio do 1.° ano de escolaridade, seria interessante
realizar um em que se aplicavam este tipo de problemas numa turma de 2.° ano do 1.°
ciclo do ensino bésico para fazer uma comparacgdo das diferencas e semelhancas entre 0s

dois anos.

Outra sugestdo seria a realizacdo de uma investigacgéo sobre resolucao de problemas numa
turma de 1.° ano de escolaridade ou até com um grupo de criancas do jardim de infancia,
mas utilizando problemas com informacéo irrelevante e outros sem resolu¢do ou com
mais de uma resposta certa. Estas resolucbes poderiam ser executadas em pequenos

grupos de modo a permitir a partilha de sugestdes e ideias entre si durante a resolucéo.
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CONCLUSOES

A execucdo do relatério de Préatica de Ensino Supervisionada revelou ser uma etapa
importante na conclusdo do mestrado. Este permitiu realizar uma reflexao fundamentada,
critica e objetiva sobre as experiéncias enriquecedoras que vivenciei no decorrer dos
contextos educativos de Creche, Jardim de Infancia e 1.° Ciclo do Ensino Baésico,
abordando as expectativas quanto as praticas, as aprendizagens efetuadas e as

dificuldades sentidas.

A reflex@o realizada na primeira parte do relatério permitiu-me um novo olhar sobre o
meu percurso ao longo destes anos. O inicio ficou marcado por algumas dificuldades e
aspetos a serem melhorados que resultaram em novas aprendizagens e descobertas. Em
cada novo contexto surgiram novos desafios ultrapassados e experiéncias, ambos
essenciais a formacgdo enquanto educadora e professora e ao crescimento pessoal e

profissional.

A variedade de contextos proporcionou um contacto com as criangas em diferentes etapas
de desenvolvimento e aprendizagem e, atraves destes, adquiri conhecimentos sobre 0s
cuidados que cada idade requeria, as atividades mais adequadas, as suas rotinas, as suas
necessidades, interesses e curiosidades, entre outros aspetos. Ao mesmo tempo, 0s
profissionais que me acompanharam deram-me a conhecer diferentes metodologias e
estratégias de ensino, partilhando os seus conhecimentos, ensinando-me e auxiliando-me

durante este percurso.

O estudo realizado provou ser um desafio devido a pouca experiéncia enguanto
investigadora, mas também revelou ser uma oportunidade para efetuar aprendizagens
significativas enquanto investigadora que permitiram aprofundar os meus conhecimentos
na area da matematica e que revelaram ser fundamentais para aplicar no futuro durante a
pratica profissional. Com este compreendi ainda a importancia da investigacdo na
educacdo e como esta auxilia o educador ou professor a aprofundar os seus conhecimentos

e melhorar as suas praticas.

Neste sentido, a realizacdo do presente relatdrio revelou ser fundamental para aprofundar
0s conhecimentos ao nivel da reflexdo e da investigacéo, aspetos essenciais que qualquer
educador e professor devem ter sempre presente, mantendo-se sempre ativo e informado
de novos conhecimentos sobre métodos de ensino. Este, marca assim o fim de uma etapa

que serve de ponte de ligagdo entre a formacdo e a pratica profissional.
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ANEXOS



ANEXO | — REFLEXAO SEMANAL EM CONTEXTO DE CRECHE

Reflexédo da 9.2 semana — Regina Silva

Na 9.2 semana de Pratica Pedagdgica foi semana de intervencdo. Na segunda-feira
apresentei um teatro de fantoches da estoria “Capuchinho Vermelho™ utilizando um
fantocheiro e dedoches seguido de uma atividade de colagem com diferentes materiais.
Na quarta-feira, como era o dia do fotografo ir a escola para tirar fotografias, ndo dei

continuidade as atividades planificadas.

Penso que consegui atrair a atencdo das criancas até um certo ponto, mas como
estava atras do fantocheiro quase nédo vi as criangas e a Unica forma de saber se estavam
atentas era ao escutar se faziam barulho, o que me faz pensar que poderia ter encontrado
outra forma de apresentar o teatro. No final do teatro também estive indecisa se deveria
deixar as criancas explorarem os dedoches e o fantocheiro ou ir fazer a outra atividade o
que depois se tornou um pouco confuso. Devia ter deixado as criangas explorarem 0s
fantoches pois como afirma Rodrigues (2012)° , a crianga sente-se feliz quando manipula
o fantoche pois quando esta “o manipula pode libertar o seu Eu sem medo, uma vez que,
a sua voz, os seus gestos, sdo atribuidos a este, para além da sua fantasia e da sua

imaginagdo terem completa liberdade.” (Rodrigues, 2012, p. 19).

Na mesa de atividades, a posicdo em que me encontrava com as criangas ndo era a
melhor. Devia ter mudado para conseguir observar as outras criangas da sala enquanto
trabalhava com as crian¢as na mesa de atividades. O material que forneci as criancas para
realizar a atividade deveria ter sido em menor numero para as criangas terem a
oportunidade de explorar todos os materiais, para além de que ndo € necessario realizar
atividades complexas para que estas apresentem um desafio para as criangas pois como
refere Paula (2016)" , “as propostas aparentemente simples (para nos adultos) podem

acarretar desafios de aprendizagem interessante para as criangas.” (Paula, 2016, p. 13).

®Rodrigues, L. (2012). Os Fantoches na Educagdo Pré-Escolar e o desenvolvimento de competencias
sociais. (Relatério de Estagio). Instituto Politécnico de Castelo Branco: Castelo Branco.

" Paula, D. (2016). Os caminhos da crianca da creche ao Jardim-de-Infancia: um mundo a (re)descobrir
... (relatdrio de Pratica de Ensino Supervisionada). Escola Superior De Educacao E Ciéncias Sociais: Leiria.
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Para além disso, ndo confirmei se existiam na sala 0s materiais necessarios para a

realizacdo da atividade com antecedéncia, nem fiz um registo da avaliagdo das criangas.

Na terca-feira durante a Arca dos Sonhos, ja participei mais nas atividades que a
psicologa realizou com as criancas, realizando os exercicios que elas faziam. Na quarta-
feira, estive com as criangas na sala enquanto a educadora ia levando as criangas ao

fotografo que se encontrava no parque exterior para tirar fotografias.

No inicio ndo tive dificuldades, mas quando chegaram criancas que tinham mais
dificuldades em deixar os pais e estes comecaram a ficar na sala, o que levou a que eu
comecasse a ter dificuldade em saber o que havia de fazer com essas criancas e acabei
por pedir ajuda a sala ao lado. Quando a auxiliar chegou pouco depois foi um pouco mais

facil orientar as criancas.

No entanto, esqueci-me que a psicologa tinha levado criancas com ela e tivemos
algum tempo a procura de uma delas. Uma das aprendizagens que fiz foi o facto de ter
percebido que devia de trabalhar com um grupo mais pequeno de cada vez na mesa de
atividade. Também devia ter mudado a posicdo em que me encontrava na mesa para ter

um maior angulo de visao da sala e poder observar que se passava a minha volta.



ANEXO Il —5.2 REFLEXAO SEMANAL EM CONTEXTO DE CRECHE

Reflexédo da 5.2 semana — Regina Silva

A 5.2semana de Pratica Pedagdgica comegou com a minha primeira intervencao. A
atividade que realizei com as criancgas da sala de 2 anos consistiu numa pequena conversa
com as criancas sobre as folhas das &rvores que cairam agora no outono, na exploracdo

das folhas com as méos e na estampagem com tinta das folhas das arvores numa folha de

papel.

A atividade que elaborei com as criangas encontrava-se adequada a estas e apercebi-
-me de que no decorrer desta, as criangas mostraram-se cooperantes e aderiram na
realizacdo da mesma. Segundo Rosa (2014, p. 14)® , “A aprendizagem por parte das
criancas tem uma maior probabilidade em ocorrer quando estdo motivadas por objetivos
e interesses pessoais.”, € visto que as criancas tinham interesse na folha de outono
mencionada na estoria do més de outubro, decidi utilizar as folhas na realizacdo da

atividade.

Quanto aos aspetos a mudar na planificacdo e na atuacdo, e com base em alguns
aspetos indicados pela educadora, podia ter explorado e estruturado melhor a atividade,
tendo em atencdo o principio, o meio e o fim da mesma. No inicio tinha pensado em fazer
a estampagem com duas folhas, mas s6 fiz com uma, e apercebi-me que as criancas

estavam prontas para fazer mais do que sé uma estampagem.

No que diz respeito ao material, devia ter organizado melhor a preparacdo da
atividade, nomeadamente dos materiais que ia precisar, tais como, um pano para as
criangas limparem as maos, uma caneta para escreverem o nome e uma lista dos nomes
das criangas para me orientar e saber quem ja realizou a atividade. Para além disso, a
educadora disponibilizou-se para preparar 0s materiais para a atividade, mas eu néo soube
aproveitar, deixando o material longe da mesa de atividades. Andei ainda com o saco das

folhas atrés, o que s6 me dificultou os movimentos.

8 Rosa, A. (2014). InteragBes sociais entre pares em creche e jardim-de-infancia. (Relatério do Projeto de
Investigacdo) Instituto Politécnico de Setubal, Setubal.



Outro aspeto que falhou foi o de nédo seguir a planificacao o que levou a uma quebra
quando as criangas ainda estavam a comer a tosta e ndo podiam mexer nas folhas das
arvores como eu sugeri, devia ter dado primeiro a tosta depois o bom dia e depois explicar
a atividade e deixa-las explorar as folhas. Segundo Moitas (2013, p. 44)° , “E necessario
que os educadores planifiquem corretamente as atividades que véo elaborar com os seus
educandos, de maneira a que a aprendizagem seja bem assimilada”, facto que concordo

com este autor e que apesar de saber, ndo consegui colocar em prética.

Na mudanca do tapete para a mesa de atividades fiquei um pouco sem saber o que
fazer porque as criancas dispersaram, mas depois decidi continuar com a planificacéo e

explicar as criangas que reuni na mesa de atividades o que iam fazer.

Durante a semana, deparei-me com outras dificuldades para além das que senti
durante a realizacdo da atividade, nomeadamente, esquecer-me de assuntos abordados
durante as unidades curriculares que seriam importantes e ndo deveriam ser esquecidos,
como por exemplo, a atencdo das criancas dispersasse facilmente e como devo proceder
para voltar a conquista-la.

Outro ponto a ter em atengédo € a existéncia de uma crianga que de vez em quando
tenta sair do local onde se encontra, refeitorio ou sala, para ir brincar e a qual tenho de ter
mais atengdo. Por outro lado, estava nervosa com o facto de intervir sozinha e isso
refletiu-se de certa forma no meu trabalho. Devo ter mais calma e tentar ndo fazer tudo
sozinha, pois ndo me encontro a trabalhar sozinha na sala. Para além disso, devo
organizar-me de forma a ndo deixar o trabalho que estou a fazer a meio, porque isso torna

a orientacdo do trabalho mais complicada.

® Moitas, A. (2013). Planificagdo no jardim-de-infancia: retorica e realidade. (Dissertacdo de mestrado).
Universidade de Aveiro, Aveiro.



ANEXO Il — REFLEXAO DO PERIODO DE OBSERVACAO EM CONTEXTO DE JI

Reflexdo do periodo de Observacéo — Regina Silva

As expectativas que tinha antes das duas primeiras semanas de observacao no
Jardim de Inféncia da Barreira ndo divergiram muito daquilo que encontrei. J& conhecia
este contexto e tinha a nogdo de que a rotina do Jardim de Infancia era diferente da Creche
embora no geral fosse parecida. As criangas tém uma rotina em que entram na sala de
atividade as 9h e saem as 15h30 enquanto que na Creche ficavam até as 17h, tém mais
tempo de atividade do que na creche, ndo tém a hora da cesta e em vez disso continuam
com atividades, mas tal como na creche, tém a sala dividida por areas, sendo que 0s
contextos tém algumas &reas em comum, como por exemplo ambas tém uma area onde

podem fazer construgoes.

Tinha a nocdo de que o grupo de criancas que iria encontrar era mais autbnomo, o
que se revelou verdade apesar de, depois de conversar com a educadora, perceber que as
criangas em setembro também passaram por um periodo de adaptagcdo, nomeadamente as
que entraram pela primeira vez, e que foram ganhando autonomia durante este periodo

de tempo.

O gue me preocupa um pouco nesta etapa é o facto de o grupo de criancas ser mais
heterogéneo, visto que na sala existem criancas dos 3 aos 6 anos, e que tenho de encontrar
uma forma de realizar atividades que se adequem as diferentes idades.

Ao longo destes dias, faldamos com a educadora e foi-nos dado a conhecer as
criancas, 0 espaco da instituicdo e aos elementos desta. Durante o dia, fomos fazendo
pequenas anotagdes e nas horas de almoco, fomos recolhendo os dados para a realizagao
da caracterizacdo do meio, da instituicdo, da sala de atividades e do grupo de criancas.
Recorremos uma vez mais ao diario de bordo e a uma grelha de observacgéo para registar

as observacoes.

A minha impressdo sobre a sala onde ia trabalhar foi positiva pois esta deu-ma a
sensacdo de ser acolhedora, com bastantes materiais diversificados e com varias areas
disponiveis para as criangas. Estas mostraram-se recetivas e curiosas, embora um pouco

apreensivas com a nossa chegada.



Enquanto observava, apercebi-me que a minha expectativa quanto aos conteidos
que alguns dos assuntos que as crian¢as abordavam durante o dia eram mais avangados
do que aquilo que estava a espera e que a educadora trabalhava com elas muitas

competéncias durante o dia com tarefas que faziam parte da rotina diéria.

De manha as criancas encontram-se na sala de AAAF até as 9h, altura em que chega
a educadora e seguem para a sala de atividades em comboio. Ao entrarem cumprimentam
a educadora e marcavam as presencas. Cada dia representava uma cor e uma forma
geométrica. De seguida sentavam-se na area das construcdes. O ajudante e o chefe
distribuiam clavas que depois tocavam enquanto cantavam a canc¢éo do bom dia. A seguir
a educadora lancava os dados e conforme os nimeros iam somando ou subtraindo de
forma a dar um numero entre trés e seis e a lengalenga do Palhaco Chitotinhas para
selecionar o proximo chefe e o0 proximo ajudante que ficavam encarregues de marcar o
dia do més, o tempo nos quadros correspondentes, o dia da semana e durante o dia eram
0 primeiro e o Ultimo no comboio e iam fazendo o registo do que ia acontecendo numa
prancheta . Os chefes do dia anterior contavam o que tinha acontecido no dia anterior

através do registo que cada um tinha feito.

Depois disso a educadora falava um pouco com as criancas e estas relembravam o
que tinha acontecido no dia anterior e a estéria que tinham ouvido e pediam para acabar
trabalhos. Por volta das 10h15 iam lancgar e depois iam brincar durante algum tempo no
parque exterior e depois regressavam para continuar as atividades. Senti que a educadora
tinha o cuidado de fornecer as criancas atividades diversificadas como por exemplo,
exibiu com o projetor desafios de carnaval que lhes leu para estes resolverem, p6s musica
para elas dancarem, contou estorias, forneceu diversos materiais do carnaval e perguntou
que o que queriam fazer, deixou-as explorar os materiais dentro e fora da sala, entre
outras. Ao se articular todas estas propostas da educadora juntamente com as iniciativas
das criangas, “brincar torna-se um meio privilegiado para promover a relagdo entre
criangas e entre estas e o/a educador/a, facilitando o desenvolvimento de competéncias
sociais € comunicacionais € o dominio progressivo da expressao oral.” (Ministério da

Educac&o, 2016, p. 11)°

10 Ministério da Educac&o. (2016). OrientagGes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar. Lisboa: DEB.



A tarde as criangas entravam na sala, faziam a sua higiene e depois de se sentarem
na area das construgdes cantavam a cangdo da boa tarde sem clavas. A educadora
perguntava o que tinha sido o almogo e aproveitavam e falavam um pouco sobre a
alimentacdo. Por vezes a educadora utilizava uma bola com fotos das criancas, que foi
lancando, para decidir a sorte as criangas que iam comecar a atividade orientada. Perto
das 15h30, arrumavam tudo e voltavam-se a sentar no espaco do acolhimento. Conforme
o tempo disponivel e as atividades do dia, a educadora contava uma estoria e depois ia
perguntando as criancas o que tinham gostado mais de fazer naquele dia e o que nao

tinham gostado de fazer.

Durante o tempo de observacdo, fui interagindo com as criancas, observando as
atividades que elas faziam e ajudando com jogos que elas pediam nomeadamente na area
dos jogos de mesa. As criancas mostraram-se recetivas e com o tempo foram-me

incluindo nas atividades que estavam a realizar.

No dia em que a educadora trouxe uma caixa com serpentinas, confettis, balGes de
moldar, entre outras coisas, ofereci-me para encher os baldes de moldar e acabei por
moldar uma espada para cada uma das crian¢as durante o intervalo da manha com a ajuda
da auxiliar, 0 que me deu a oportunidade de interagir com as crian¢as de uma forma
diferente. Durante esta atividade a maior parte das criancas esperaram pela sua vez pelo

baldo, apesar de ter explicado que ia demorar, em vez de irem brincar.

No fim do dia, come¢amos a ficar um pouco mais de tempo para falar com a
educadora para conhecer melhor a instituicdo e as crian¢as e conversamos também com
ela sobre as nossas expectativas sobre o Jardim de Infancia, o que pensavamos que seria

e como é na realidade.

No geral, penso que as primeiras semanas correram bem e que foi um bom ponto
de partida para o estagio no Jardim de Infancia. Fiquei a conhecer a instituicdo, as pessoas
que nela trabalham, as criancas e a rotina, com a ajuda da educadora e também atraves da
recolha de dados embora reconhega que ainda estamos no inicio e que vou aprender mais

acerca de todas elas ao longo do estégio.



ANEXO IV — REFLEXAO SEMANAL DE 27 A 29 DE MAIO DE 2019 EM CONTEXTO
DE JI

Reflexdo de 27 a 29 de maio — Regina Silva

Nesta semana de intervencdo planeei continuar a realizar com o grupo de criangas

atividades relacionadas com o projeto.

Na segunda-feira, realizei quase todas as atividades que tinha planeado exceto o
jogo “A barca virou” devido ao facto de a conversa com as criangas sobre o cartaz ter se
prolongado pela manha toda. As criangas mostraram interesse e quiseram saber tudo o
que dizia nos cartazes e acabei por ler e por recapitular tudo o que tinhamos até ao
momento, sendo gque na parte da tarde estive com pequenos grupos de criancas a consultar

os livros disponiveis.

Na terca-feira de manhd, quando ainda nos encontrdvamos na sala de AAAF,
apercebi-me que a crianga B tinha trazido um livro muito interessante com estorias sobre
poluicdo e reciclagem que me despertou a atencdo. Desta forma, decidi aproveitar uma
das estorias (O Planeta Limpo de Filipe Pinto) e contar as criancas porque considerei que
para além de ser uma estdria que ia ao encontro do que tinha planificado, era uma estoria
que a crianca B tinha trazido e pedido para ser contada, sendo este um aspeto importante
por despertar mais atencao por parte das criancas e por ser uma forma de esta participar
das atividades. Depois, acabei por alterar a atividade das 11h e mostrar o videoclip da
cancdo O Planeta Limpo — Mundo a reciclar de Filipe Pinto que estava incluida no livro,
apos as criancas terem mostrado interesse. A tarde, durante o jogo da reciclagem percebi
que as criancas de cinco e seis anos mostraram-se mais entusiasmadas com o jogo do que
as restantes e que as criancgas ainda tém algumas davidas sobre reciclagem, porém penso
que é uma aprendizagem que vao fazendo ao longo do tempo embora seja importante que
jatenham consciéncia do que podem fazer para preservar 0 meio ambiente sendo mesmo
referido nas OCEPE (2016, p. 40)*' , “O respeito e a valoriza¢do pelo ambiente natural e
social e pelo patrimonio paisagistico sdo ainda abordados na Formacao Pessoal e Social,

numa perspetiva de corresponsabilizacdo do que é de todos no presente e tendo em conta

11 Educagdo, M. (2016). OrientagGes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar. Lishoa: DEB. Consultado
a 2 de junho de 2019. Disponivel em
http://www.dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf



o futuro”. Para além disso, é também referido nas OCEPE (2016, pp. 90-91)*? que a
crianca deve demonstrar que se preocupa com a conservagdo da natureza e
consciencializar as criangas para entenderem o quanto é importante preservar 0s recursos

naturais e 0 meio ambiente e o seu papel na conservacao dos mesmos.

Na quarta-feira, houve alteracdo no horario das criangas. Para terem mais tempo
para realizar a visita a Escola Superior de Educacédo e Ciéncias Sociais, foi feito horario
duplo na parte da manh& o que levou a que as atividades planeadas para a tarde ndo se
concretizassem. Na ESECS, assistiram a um teatro de marionetas da qual mostraram

gostar muito através da conversa que tivemos a chegada ao jardim de infancia.

De um modo geral, apesar das alteragdes realizadas, as atividades decorreram de
uma forma fluida, relacionaram-se umas com as outras e foram ao encontro do interesse

das criancas.

12 Educacgdo, M. (2016). OrientagGes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar. Lishoa: DEB. Consultado
a 2 de junho de 2019. Disponivel em
http://www.dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf
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ANEXO V — FOTOGRAFIAS DE ATIVIDADES REALIZADAS DURANTE O PROJETO
EM CONTEXTO DE JI

Fotografia 21 — Registos das perguntas e respostas das crian¢as no ambito do projeto.
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ANEXO VI - FUNDAMENTACAO DIDATICO-TEORICA DA PLANIFICACAO DE 25 A
27 DE NOVEMBRO DE 2019 EM CONTEXTO DE 1. CEB |

Fundamentacdo didatico-tedrica

Planificacéo de 25 a 27 de novembro

A presente fundamentacdo didatico-tedrica encontra-se inserida no plano das
atividades da unidade curricular Pratica Pedag6gica em 1.° Ciclo — 1.° ano e tem por
objetivo aprofundar os meus conhecimentos relativamente a operacdo aritmética da

subtracao.

Neste sentido, iniciei a pesquisa de forma a rever o conceito de subtracdo. Segundo
Vieira (2016, p. 22), esta estd normalmente relacionada ao sentido de retirar, visto que “a
estratégia mais utilizada, com objetos concretos, passa por representarem o total,
retirarem o subtrativo e procederem a contagem do que restou, encontrando assim o
resultado final da operagao.” Porém, existem trés sentidos diferentes quando se trata da

subtracéo.

Para além de retirar, em que se tira uma quantidade ao que tinhamos inicialmente,
existe também o de comparar, onde se equipara entre as quantidades em causa a diferenca
de quantidades, e a de completar, na qual “[...] € conhecida a quantidade total de uma das

parcelas, e pretende-se determinar a parcela que falta para obter o total [...]” (Castelhano,
2016, p. 37).

Tal como aquando da aprendizagem da adicdo, é importante que os alunos realizem
atividades com a finalidade de desenvolver o sentido de numero e agilizar os seus

processos mentais (Castelhano, 2016, p. 34).

Segundo Vieira (2016), “O calculo por contagem diz respeito ao primeiro nivel da
aprendizagem da adicdo e subtragdo, sendo apoiado por materiais que possibilitam a
contagem”, sendo que aquando do comeco do 1.° ano do 1.° CEB, ¢ expectavel que os
alunos se encontrem no nivel do célculo por contagem, sendo também expectavel e
importante que o professor proporcione tarefas que promovam o desenvolvimento das

competéncias dos seus alunos (p. 23).
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Neste sentido, realizei uma pesquisa com o fim de encontrar material que facilitasse
a aprendizagem dos contetdos, e que permitisse uma abordagem variada. Aquando da
introducdo da operacdo de adigdo utilizei materiais manipulaveis, na introducdo da

subtracdo, utilizarei um jogo como recurso pedagadgico.

De acordo com Boruchovitch e Bzuneck (2004), citado por Hassuike (2015, p. 52),
através da utilizagdo do jogo “os individuos organizam e praticam as regras, buscam
estratégias de resolugdo, criam procedimentos a fim de vencer as situagbes-problema
desencadeadas pelo contexto ladico”, neste sentido, o jogo é importante para o aluno
conectar-se com o conhecimento, para além de que quando joga, o aluno pode ter a
oportunidade de aprender e compreender contedos com a qual sentia dificuldade.
(MACEDO, 1993, citado por Hassuike, 2015, p. 52).

Com a informacdo que recolhida, planifiquei atividades que envolvem a utilizagédo
de um jogo, para que estes possam servir de auxilio aos alunos na sua aprendizagem da
subtracdo, bem como fomentar o desenvolvimento das suas capacidades, atitudes e

destrezas.
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ANEXO VIl — REFLEXAO SEMANAL DE 25 A 27 DE NOVEMBRO DE 2019 EM
CONTEXTODE 1.°CEB |

Reflexdo da semana de 25 a 27 de novembro — Regina Silva

A reflexdo desta semana refere-se a 11.2 semana de estagio que realizei no ambito
da unidade curricular de Pratica Pedagogica em 1.° Ciclo do Mestrado em Educacéo

Préescolar e Ensino do 1.° CEB.

Na segunda-feira, a professora de Educacéo
Especial conversou com a turma sobre o Dia
Internacional das Pessoas com Deficiéncia. De
seguida mostrou o video Just the Way You Are de
Bruno Mars (Cover by MattyBRaps ft. Tyler Ward),
sensibilizando os alunos para a diferenca. Depois
pediu a colaboracédo dos alunos, para realizagdo de um
pequeno trabalho. Este consistiu na ilustracdo
individual de um triangulo de cartolina, utilizando

motivos alusivos ao tema tratado. No fim da

realizacdo dos tridngulos foi feita em grupo, uma
composicio que deu origem a uma Arvore de Natal. Desta forma, encurtei a realizacio
das atividades planificadas, ndo tendo realizado as planificadas para o Apoio ao Estudo,

uma vez que participei neste trabalho.

Como a professora de turma esteve doente, os alunos ainda néo tinham aprendido
o grafema “t”, o que me levou a adaptar as atividades planeadas para o introduzir. Desta
forma, em vez da ficha de trabalho que eu tinha preparado, realizaram uma ficha do
TOP!1 Portugués — Livro de fichas e na quarta-feira, em vez do poema alusivo ao grafema
“l”, voltaram a ouvir o poema ¢ a musica Tito e o telemdvel, presente no TOP!1
Portugués. Quanto ao jogo, foi retirado o cartdo com o grafema “1”, uma vez que este ndo

tinha sido trabalhado.

Ap0s a visualizacdo do video da escola virtual sobre a operacdo de subtracédo e de
ter reforcado o exercicio apresentado, voltando a explica-lo, decidi questionar os alunos

sobre 0 que tinham assistido. Depois de observar que apenas dois alunos levantaram o
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dedo para responder ao exercicio decidi questiona-los individualmente e perceber quem
conseguia realizar esta operagdo. Atraves disto conclui que no geral os alunos ndo tinham
percebido, 0 que me levou a explicar novamente e a questiona-los individualmente,
pedindo-lhes que utilizassem os lapis de cor para concretizar as operacdes. Sendo que, no
fim realizaram apenas uma das fichas do manual. Esta foi a atividade em que os alunos
demonstraram mais dificuldade, sendo necessario dispensar mais tempo com cada um

deles.

A area da matematica foi o dominio que me
exigiu mais trabalho, uma vez que os alunos
apresentaram mais dificuldades. Porém, visto que

tinha os conhecimentos bem consolidados, e

3-3

devidamente estudados, ndo tive dificuldades em ,
arranjar diferentes estratégias para explicar a -‘
operacdo da subtracdo aos alunos. Apresentei-lhes diferentes exemplos para realizar a
operacdo de subtracdo (“Tens trés rebugados, se comeres dois, com quantos ficas?”;
“Tens trés lapis, se deres dois, com quantos ficas?), e pedindo aos alunos que utilizassem
os dedos ou os lapis para fazerem a subtragdo. Como refere Marques (2013, p. 77)®2 “(...)
a matematica pode ser bastante abstrata. Por isso as criancas devem passar por situacoes
concretas”. O que me levou a introduzi exemplos de situagdes que possam acontecer no
seu quotidiano. Desta forma, decidi alterar a planificacdo. O jogo da memdria que tinha
planificado foi alterado para quarta-feira, permitindo que realizassem mais exercicios

individuais e interiorizassem o0s conceitos da operacdo de subtracdo antes de aplica-los.

Na quarta-feira, a professora de titular de turma faltou, porém, tive o apoio da
professora de substituicdo, sendo que realizei as atividades como planeado. Durante as
atividades de Estudo do Meio, os alunos voltaram a demonstrar bons conhecimentos
sobre os contetdos, mostrando a facilidade na abordagem destes, colaborando no dialogo
e partilhando os seus conhecimentos. O dominio em que senti menos dificuldade foi no
de Portugués na introdug¢do do grafema “t”, e na realizagdo dos exercicios referentes a
este. Pois, apesar de existir uma alteragéo do grafema a apresentar, os conhecimentos que

tinha permitiram a fluigdo das atividades de forma normal. Apds a atuagdo considero que

13 Marques, A. (2013). O ensino da matematica com recurso a materiais manipulaveis e a sua utilizacdo
no momento da avaliacdo. (Relatorio de estagio). Instituto Politécnico de Castelo Branco:
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a planificacdo foi adequada aos alunos, visto que estes colaboraram nas atividades,
mostraram-se motivados e participativos. Porém, dispensaria mais tempo para trabalhar

de forma individual com os alunos, apos ter observado a dificuldade sentida por estes
neste aspeto.
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ANEXO VIII — FOTOGRAFIAS DE ATIVIDADES REALIZADAS EM CONTEXTO 1.°
CEB |

Fotografia 22— Atividade de moldagem de plasticina referente a letra u.

Fotografia 23 — Atividade de construcéo de frases com uma palavra com a letra d.
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ANEXO IX —

IMAGENS DAS PLATAFORMAS E APPS UTILIZADOS EM CONTEXTO
DE1°CEBII

Criar uma nova apresentagao

A
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Figura 38 — Google Slides.
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Figura 39 — Apresentacéo de Google Slides
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= E Formularios Q
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Figura 40 — Google formularios.
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Figura 41 — Formuléario do Google Formularios.

6

Figura 42 — Apresentacéo de Powerpoint.
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Figura 44— Google Classroom.
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ANEXO X — REFLEXAO DE 18 A 27 DE MAIO DE 2020 EM CONTEXTO DE 1. CEB
1

Reflexdo da semana de 18 a 27 de maio

A presente reflexdo refere-se ao periodo de 18 a 27 de maio de 2020, duas semanas de
estagio realizado no ambito da unidade curricular de Préatica Pedagdgica em 1.° Ciclo Il

do Mestrado em Educacao Pre-escolar e Ensino do 1.° CEB.

Tal como foi referido nas reflexdes anteriores, o ensino a distancia manteve-se e assim
continuard até ao fim do presente ano letivo. Perante a realidade atual, houve necessidade
de adequar as estratégias de ensino e aprendizagem aos meios e recursos existentes ao
dispor de todos, tendo sempre presente as aprendizagens anteriores dos alunos, as suas
diferencas e 0s contextos em que se inserem, ndo esquecendo as suas potencialidades e
0s conteudos programaticos. A adaptacao das planificaces e das estratégias de ensino e
aprendizagem ao desenvolvimento das atividades letivas num meio diferente, com
recurso a tecnologia e plataformas de e-learning, quer pelos docentes, quer pelos alunos
e encarregados de educacéo, tornou-se indispensavel. O desafio foi lancado e a escola,
representada pelos professores, teve que o superar ultrapassando os obstaculos, receios e
ansiedades. Eu, enquanto estagiaria, também tive que me adaptar e superar as dificuldades
com que me deparei ao longo de todo este processo de adaptacdo, 0 que me permitiu

realizar inUmeras aprendizagens e conquistas pessoais.

Segundo Morgado (2001, p. 9), “(...) o tempo online tem uma dimensao substancialmente
diferente do tempo presencial”’, sendo necessario que os professores desenvolvam
estratégias que lIhes permitam gerir o tempo e torna-lo produtivo, aspeto com o qual
concordo pois, percebi que era necessario uma gestdo diferente do tempo para conseguir
abordar os contetdos e realizar exercicios com os alunos para os colocarem em prética e

esclarecer davidas que pudessem surgir.

A utilizacdo do PowerPoint revelou-se uma ferramenta eficaz na abordagem dos
conteddos durante as videoconferéncias. Como este recurso é muito versatil, permitiu-me
utilizar a imagem, o som, a palavra escrita e 0 video. Netas duas semanas, como tinha
acontecido anteriormente, os alunos revelaram-se concentrados e acompanharam de

forma atenta as apresentac6es que fiz utilizando esta ferramenta e os exercicios que inclui
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no final de cada uma revelaram que esta € uma boa estratégia para verificar os
conhecimentos dos alunos relativamente ao que tinhamos abordado e esclarecer possiveis

davidas.

Inicialmente pensei que os manuais e livros de fichas poderiam ser um bom recurso para
as sessOes de trabalho autonomo, mas rapidamente percebi que, apés a realizacdo dos
trabalhos os alunos teriam que tirar fotografias ao seu trabalho, enviar por correio
eletronico a professora que os teria que corrigir e enviar uma apreciacdo aos alunos,
tornando este processo extremamente demorado e dificil. A solugdo encontrada pela
professora cooperante foi 0 recurso ao Google Formularios, Google Slides e Google Docs
onde elabora fichas de trabalho iguais ou diferentes das dos manuais, permitindo que os

alunos as realizem online, obtivessem as correc¢des, anotacdes e simplificando o processo.

Também segui esta estratégia de trabalho e optei por utilizar o Google Formularios como
ferramenta de trabalho. No entanto, 0 meu entusiasmo inicial foi substituido por um
periodo de alguma frustracdo enquanto aprendi a utiliza-la, nomeadamente, a adaptar 0s
exercicios ao seu formato. Neste momento, a sua utilizacdo ja € mais facil e rapida, e até
ja consegui ultrapassar as dificuldades gue sentia na introducao de fracdes no formulario.
Por parte dos alunos, ndo notei que tivessem sentido dificuldades e verifiquei que
conseguiam realizar 0s exercicios propostos autonomamente, talvez por ja estarem

habituados a trabalhar com estas ferramentas com a professora cooperante.

Apesar de oferecer muitas vantagens, o0 Google Formularios ndo foi a resposta para todo
0 tipo de trabalhos. Preparei uma atividade no Google Formularios em que os alunos
tinham que escrever uma banda desenhada, mas fui alertada para o facto de que as
criangas tinham que escrever diretamente nos balGes de fala das imagens que tinha
disponibilizado. Perante esta situacdo tive que repensar a estratégia e optei pelo Google
Slides. Inicialmente, fiquei apreensiva porque nunca tinha utilizado esta ferramenta e
pensei que iria demorar muito tempo a explora-la e a conseguir utiliza-la, mas percebi
que era, em muitos aspetos, parecida com o PowerPoint, e acabou por ser facil utiliza-la.
No que diz respeito aos alunos, nao senti que tivessem tido dificuldades em utiliza-la pois
realizaram o exercicio, sem pedir ajuda. Como refere Vieira & Restivo (2014, p. 20),
“[c]abe ao professor reunir as competéncias em todas as tecnologias ao seu dispor para

experimentar e escolher, em cada momento, a que Ihe pareca mais eficaz para os objetivos
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que se proponha. Tera de manter, sempre, um espirito alerta e critico para corrigir as suas

opg¢des em funcdo das consequéncias que tenham na aprendizagem dos alunos”.

O aspeto que me deixou mais preocupada e que mereceu mais atencdo da minha parte foi
aavaliacdo das aprendizagens dos alunos, pois aquando da realizacdo de tarefas em sessé@o
assincrona, é dificil perceber até que ponto os alunos sdo auxiliados na realizacdo destas.
Deste modo, torna-se dificil conhecer as suas dificuldades e facilidades e avalia-los de
uma forma justa. Assim, pensei que a melhor forma seria através do Zoom. Porém, fiquei
dececionada em perceber que esta estratégia ndo funcionaria e mesmo assim avaliar iria
ser um desafio, pois os alunos ainda continuavam a receber apoio de uma forma discreta,
nem sempre percetivel. Como solucdo, optei por realizar a avaliacdo baseada na
participacdo dos alunos, o que levantou outra dificuldade. A grelha de participacdo
revelou ser injusta pois apesar de mostrarem interesse em participar, levantando o dedo
(como na sala de aula), muitas vezes acabavam por baixar o dedo cansados de esperar
pela oportunidade de responder, para além de ser impossivel que todos respondessem
oralmente a mesma pergunta. Outro fator limitativo € o facto de controlar quem pode
responder, ou seja, optava muitas vezes por alunos que ndo levantavam o dedo com o

intuito de perceber se tinham compreendido, se tinham ddvidas, para poder ajuda-los.

A solucdo, que coloquei em pratica na semana de 25 a 27 de maio, passou por permitir
que todos os alunos respondessem as questdes através do “bate-papo” do Zoom. Pensei
que talvez existisse um ou outro aluno que tivesse dificuldades em fazer isto, no entanto,
varios alunos tiveram problemas técnicos ao enviar as suas respostas, o que levou a
ficarem ansiosos e a pedirem ajuda para resolver a situacdo. Apds ser sugerido que
escrevessem as respostas no caderno e serem assegurados que nao havia problema, os
alunos acalmaram-se, a aula prosseguiu com normalidade e na questdo seguinte, estes ja
ndo se demonstraram preocupados. A solucdo possibilitou detetar quem nédo tinha
compreendido os conceitos de astros e planetas, corrigir as concec¢des destes alunos e

reforcar as aprendizagens.

Durante este periodo, os alunos realizaram um trabalho de grupo que, inicialmente, me
provocou alguma ansiedade pelas dificuldades que pudessem surgir. Porém, sabia que
seria benéfico para os alunos e uma nova experiéncia que os iria desafiar, para além de

que, como afirma Pato (1995), citado por Pereira, Cardoso & Rocha (2017, p. 107), criar
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uma relacdo dindmica entre os alunos e os seus diferentes saberes, formas de pensar e

agir.

Segundo Gillies (2003) referenciado por Pereira, Cardoso & Rocha (2017, p. 107), “(...)
€ necessaria uma estruturacdo adequada do trabalho a desenvolver, de modo a que todos
compreendam quais sdo 0s seus objetivos e se sintam como membros do grupo, sendo
responsaveis pelo desempenho do seu papel”. Assim, aprofundei os meus conhecimentos
sobre os conteudos referentes aos astros e preparei com antecedéncia um guido para
orienta-los, o que permitiu dispersar algumas das minhas preocupacdes, por saber que ia
responder a diversas duvidas que iriam surgir aguando da realizacéo do trabalho e apesar
de ter observado que alguns alunos néo fizeram uso do documento, percebi que outros, a
maioria, o tinham considerado Gtil. Nas reunides sincronas de realizacdo dos trabalhos,
os grupos foram distribuidos por salas no zoom. Como antecipado, surgiram dificuldades
na utilizacdo autbnoma do computador, da internet, do correio eletrénico e do PowerPoint
que rapidamente foram ultrapassados com 0 meu apoio e com 0 apoio da professora
cooperante, através de explicacfes e demonstragdes no compartilhamento de tela. Os
alunos adquiriram novas competéncias, no ambito da informatica (aprenderam a trabalhar
com o PowerPoint autonomamente, a copiar imagens da internet e cola-las nos
diapositivos, a trabalhar no computador e a ter o zoom “aberto” em simultaneo, etc.) de

forma muito rapida.

Desta forma considero que a planificacdo destas duas semanas foi adequada aos alunos
tanto a nivel da abordagem dos novos conteidos como nos objetivos pretendidos. A
primeira planificagéo revelou-se um pouco ambiciosa pois ndo consegui realizar tudo o
que tinha planificado, nomeadamente, abordar as utilidades das rochas, aspeto que tive
em atencdo na planificacdo seguinte, sendo este o Unico aspeto que alteraria na

planificacao.

Concluindo, ao longo destas semanas realizei diversas aprendizagens, evolui muito e
sinto-me mais capaz de enfrentar qualquer desafio que possa surgir no @mbito do ensino-
aprendizagem. Consegui superar as minhas insegurancas, receios e transformei-me em
alguém mais segura de si e das suas reais capacidades para encaminhar as criangas e leva-
las a atingir os objetivos propostos na sua caminhada escolar com sucesso,

independentemente dos obstaculos que possam surgir, de forma interessada e empenhada.
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ANEXO Xl — FOTOGRAFIAS DE ATIVIDADES COM MATERIAL ESCOLAR —

CONTEXTO 1.cCEB I

Fotografia 25 — Desenhos criados ao som de musica calma e musica rock.
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ANEXO XI| — PEDIDO DE AUTORIZACAO AOS ENCARREGADOS DE EDUCACAO:
REGISTOS FOTOGRAFICOS E VIDEOS

PEDIDO DE AUTORIZACAO PARA RECOLHA DE IMAGENS
Exmo(a) Sr.(?) Encarregado de Educacao

Eu, Regina Maria da Cruz Silva, aluna do Mestrado em Educacédo Pré-Escolar e Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico do Instituto Politécnico de Leiria - Escola Superior de
Educacao e Ciéncias Sociais, a frequentar o estagio na Escola Béasica 1 Quinta do Al¢ada,
solicito a sua autorizacdo para a recolha de imagem (fotografia e video) do seu(sua)
educando(a), no ambito das atividades letivas do meu projeto de estdgio que
desenvolverei até dia 11 de janeiro. Estas servirdo unicamente para fins académicos,
estando a identidade e privacidade das criancas assegurada.

Marrazes, 18 de setembro de 2019
A professora estagiéria:

Regina Silva

PEDIDO DE AUTORIZACAO PARA RECOLHA DE IMAGENS

|:| Autorizo a recolha de imagem do(a) aluno(a)

[ ] Néoautorizo.

Marrazes, de setembro de 2019

Assinatura do encarregado de educacéo:
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ANEXO X1l — RESOLUCOES DOS PROBLEMAS APRESENTADAS PELOS ALUNOS

1.° Problema: A lagarta persistente

Utilizag&o de simulagéo + desenho

Protlema 1 A lagarts persistente
Uma lagarts sebe o muro com quatro filas da tijoios, em cada dia ela sobe doks tijolos, mas durante a note

escorrega um tijolo. Ao fim de quartes dias chega 2 lagarta 20 cimo do mura?

mem e

Problema 1~ A lagarts persistente
Uma lagarta sobe o mure com quatre filas de tijolos, em cada dia eia sobe dois tijolos, mas durante a nolte

escorrega um tijolo. Ae fim de quantes dias chegaa lagarts 30 cimo do muro?

=T
A'A'A%H
B

Problema 1 - A lagarta persistente
Uma ‘agarta sobe 0 muro com quatre filas de tijckos, em cada dia ela soba dols tijoles, mas durante a neite

escorrega um tiolo. An fim de quantas gias chega 3 lagarta 30 cimo do murc?

Figura 45 — Resolucdes dos alunos Afonso, Joana, Lucas e Kevin (frente e verso).
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Utilizacao de um esquema + simulacéo

Prodlems £ - A lagarta persistente

wseorrega um tijolo. Ao fim de quantos dias chéga a lagarta ao cimo do muro?

Uma lagarta sobe o muro com quatro filas de tijolos, em cada ola ela sobe dols tijolos, mas durante a noite

Figura 46 — Resolugéo do Dinis.

Uso do desenho

Problems 1 — A lagarta persistente
Uma lagarta sobe o muro com quatro filas de ticlos, em cada dia ela scbe dols tijoles, mas durante 3 noite

escorrega um tijok. Ao fim de cuantos dias chega 3 lagarta 30 cima do mura?

T

-

Probiema 1 - A lagarta persistente
Uma lagarta sobe 0 muro com quatro filas de tjolos, em cada dia ela sobe dois tijclos, mas durante a noite

escorregn um tijolo. Ao fim de quantos dias chega a lagarta ao cimo do muro?

L

Problema 1 - & lagarta persistente
Uma lagarta sobe ¢ muro cam quatre filas de tijolos, em cada dia ela sobe dois tijolos, mas durante a nolte

©5COMMeRa um tholo. A fim de quantos dias chegs a lagarta ao cima do muro?

Problema 1 - A lagarta persistente

escorrena um tijolo. Ao fim te quantes dias chega 4 lagarta 2o cimo do mura?

Uma lagarta sobe o muro com quatro filas de tijoles, em cada dia ela sobe deis tiiolas, mas durante a noite

29




Problema 1 - A lagarta persistente
Uma lagarta sobe o muro com guatro files de tijolos, #m cada dia ela sobe dois tijolos, mas durante a noite
escorrega um tiok. Ao fim de quantos dias chega a lagarta #o cimo do mugo?
e > @i ,

‘ \

Froblema 1~ A lagarta persistents
Uma lagarts sobe 0 muro com quatro filas de tijolos, em cada dia eia sobe dois Ujckes, mas durante 3 noite

@storeRa um tjolo. Ao fim de quantos dias chega a lagarta 8o cime do muro?

N

Figura 47— Resolugdes dos alunos Hugo, Ivo (frente e verso), Orlando, Eduarda (frente e verso),

Nicole, Mario (frente e verso), Simé&o e Gongalo.

Apresentou apenas a resposta

Problema 1 - A laganta persistente
Uma lagarsa soba o muro com qustro flas de 1/0l05, em cda dla els sobe dols tjolos, mes durante 3 nolte

escorega um tijcko, Ao fim de quantos dias chega 8 lagarta a0 dimo do mura?
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Problema 1 - A lagarta persistante
Uma lagarta sobe o muro com quatro filas da tijolos, em cada dia efa sobe dois tijclos, mas curante a noize

escorrega um tijolo. A fim de quantes dias chega 2 lagarta so cime do muro?

L

m——

Problema 1- A lagarta persistente
Uma lagarta sobe o muro com quatro filas de tijolos, em cada dia ela sobe dois tijclos, mas durante a noite

escorrega um vjolo. Ao fim de quantos dias chega a lagarta ao dmo de muro?

% | T]

.
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B

Figura 48 — Resolugdes dos alunos Bruna (frente e verso), Filipa e Claudio.

Estratégia ndo percetivel

Problema 1~ A lagarta persistente
Uma lagarta sabe o muro com quetro filas de tijolas, sm cada dia ela sabe dois tijolos, mas durante a nait

esconeps um tholo. Ao fim de quantos dias chega a lagarta 30 ©mo do mura?
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Figura 49 — Resolucéo do Rodrigo (frente e verso).

2.° Problema: A colecéo do Pedro

Descobrir um padréo/regra/lei de formacéo

Problema 2 - A cole;o do Pedro

quantas formas o pode fazer?

RN
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O Pedre tem uma colegdo de 10 c3es de peluche, O Pedro tem duas caixas pars arrumar os brinquades, de

Problems 2 - A colestia do Fedra

0 Pedro tem uma colegdo de 10 clies de peluche. O Pedro tem dues calxas para amumar os ornquedas, de

quantas formas o pode fazer?

TTTaesee
naeeR
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Problema 2~ A cologlio 4o Pedro
0 Pedro tom uma colegSo de 10 cies de peluche. O Pecro tem duas caixas para armumar o brinquedos, de

quantas formas o pode fazer?

Lo ReRRR
o fneeR

) 0

Proviema 2 - A coleglio do Pedro
O Pedro tem uma coleg3o de 10 clas da peluche. O Padro tem duas caixas para arrumar os brinquedes, de
quantas formas o pode fazer?

EXE YT
leeeen

Problema 2 = A coleg3o do Pedro
@ Pedro tem uma colecio de 10 cies de peluche. O Pedro tem duas catxas para arrumar os brinquedes, de

aquantas formas o pede fazer?

"RV
e R
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Figura 50 — Resolugdes dos alunos Mario, Simao, Afonso, Claudio, Hugo e Eduarda.

Uso do desenho

Problema 2 - A coleglio do Pedro
O Pedro tem uma colegao de 10 clies du peluche, O Pedro tem duas caixas pars arrumar os brinquedos, de
quantas formas o pode fazer?

fsaRRN
nefeN
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Problema 2 - A colegdo do Pedro
0 Pedro tem uma coleglo de 10 cdes de peluche. O Pedro tem duas calias paro arumar o5 bringuedes, de

quantas formas o pode fazer?

RN

Problema 2~ A coleg2o do Pedro
© Pedro tem uma colecio de 10 ces da peluche. O Pedro tem duas caixas para arrumar s bringuedos, de
quantas formas o pode fazer?

. RRRRR
| sesee
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Frablema 2 - A colegla do Pedro
O Pedro tom uma coleg3o de 10 cies de peluche. O Pedra tem duas caixas Para amumar os brinquedos, de

quantas formas o pade fazer?

2RRRN
RN

quantas formas ¢ pode fazer?

sReRN

froblema 2 - A coleglo do Pedro

fsoeeeR

O Pedro tem uma colesio de 10 cles de peluche. O Pedro tem duas caixas para arrum brinquedos, ¢

Figura 51 — Resolugdes dos alunos Nicole, Gongalo, Kevin, Filipa, Bruna e Lucas.

Usou esquema + padrao/regra/lei de formacao

Problema 2 - A coleg3o do Pedro
O Pedro l'numaeo!e(aon e 10 c3es de peluche, O Pedro lam dias caxas par 3 arru vnarosb(q edos, de

quantas formas o pode }e’az

Prablema 2 - A colecdo do Pedro
O Pedro tem uma colegho do 10 cies de peluche. O Pedro tem duas calas pora srumar 0s bringuedos, de

usetss formas o pode fazer? A
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Figura 52 — Resolucdes do Dinis (frente e verso) e (frente).
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Apresentou apenas a resposta

roblema 2 - A coleglio do Ped

colegBo de 10 clies de peluche. O Pedt

tem duas calxas para arrumar os brinquedos, de

Figura 53 — Resolucéo do Orlando.

Estratégia ndo percetivel

Problema 2 - A colecdo do P

O Padro tem ums colegdo de 10 uche. O Pedro tem du:

as formas o pode fazer?

ﬁﬁﬁﬁﬁ
nRARN

arrumar os brinquedas, de

O Pedre tem uma colegio ée 10 clies de peluche. O Podro tem dusas cabas par Arumar os bring

qua:

25 formas o pade fa

/ M\
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Probe coleglo do Pedro
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O Pedro tem uma col

Problems 2 - A colegao do Pedro

olegao de 10 cies de peluche. O Pedro tem duzs calxas para arrumar o5 brinquedos, de

quantas formas o pode faz:

Rﬁﬁﬁﬁ
nefeN

Figura 54 — Resolucdes dos alunos Joana, Ivo (frente e verso) e Rodrigo.
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3.2 Problema: A arvore dos passaros

Reduziu a um problema mais simples

Problema 3 = A Arvore dos Passaros

faram embora 2, quantos passarinhos existem na drvore?

Numa drvore existem alguns passarinhios, Sabendo que na Primavera chegaram seis, no ver3o 4 e no invarno

Problama 3 - A arvore dos Passaros

HNuma drvore existem olguns passarinhos. Sabendo gue na Primavera chegaram sets, no veraa 4 2na Inverno
foram embara 2, quantes passarinhos existem na drvore?

Problema 3 —A Arvore dos Passaros

Numa drvore existem alguns passarinhas, Sabendo que na Primavars chegaram ses, no verdo 4 e o inverno
foram embara 2, quantos passarinhos existem na drvore?

Problema 3 - A drvore des Passarcs

Nwma rvore exstem alguns passarinhos, Sabendo que na Primavera chegaram seis, no verde 4 e no iverno
foram embora 2, quantos passarinhos existem na drvore?

Figura 55 — Resolugdes dos alunos Gongalo, Mario, Bruna e Dinis.

Reduziu a um problema mais simples + desenho

e

Figura 56 — Resolucéo do aluno Afonso.
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Uso do desenho + simulagédo

Problema 3 - A drvore dos Pdssaros

Numa &rvore existem alguns passarinhos, Sabendo que na Primavera chegaram seis, no verio 4 € no inverno

foram embora 2, Quantos passarnhos ex

tem na arvore?

Problema 3 - A Arvore dos Passaros

Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram seis, no verso 4 € no inverno
foram embora 2, quantos passarinhos exister na drvore?

Prolema 3 — A Arvore cos Passaros

Numa i
foram embora 2, quantes passarinhos existem na arvora?

orimavera chegaram sais, no ver®o 4 @ na inverno

Figura 57 — Resolugdes das alunas Filipa, Nicole e Eduarda.

Uso do desenho

Problema 3 ~ A Arvare dos Passaros

NMuma drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram sels, no verdo 4 @ no inverne

foram embora 2, quantos passarinhos existem na drvore?

Problgma 3 - A drvore dos Pissaros

Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram seis, no verio 4 e no inverna
foram embara 2, quantos passarinhos existem na drvore?
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Problema 3 - A Arvore das Péssaros

Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram sais, no verio 4 @ no lnvemo
foram embors 2, quantos passarinhos axistem na drvore?

Prablema 3 - A drvore dos Passaros

Numa érvors extstem 3lguns passarinhas. Sabonda que na Primavera chogaram sefs, no verio 4  no iverna
foram embora 2, Quantos passarinhos existam na drvore?

Problema 3 ~ A érvore dos Passaros

Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram sels, nc verdio & & no inverno
foram embora 2, quantos passarinhos existem na arvore?

Figura 58 — Resolucdes dos alunos Claudio, Rodrigo, Kevin (frente e verso), Simao (frente e verso),

Hugo e Lucas.
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Estratégia ndo percetivel

Problents 3- A Arvore dos Pds:

Numa dstem alguns

Sabendo que na Primavara chagaram seis, no ver3o 4 e no inverno
foram embora 2, quantos passarinhos existem na drvore?

Problema 3 — A drvore dos Péssaros

Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chagaram sels, no ve-dio 4 e no inverno
foram embora 2, quantos passarinhos existem na arvora?

Proglema 3 - A Arvore dos Passaros

Numa drvore existem alguns passarinhos. Sabendo que na Primavera chegaram seis, no verao 4 ¢ no inverno
foram embora 2, quantes passarinhos existem na arvore?

Figura 59 — Resolucdes dos alunos Orlando, Joana e Ivo (frente e verso).
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ANEXO XV — PLANIFICACAO DAS TAREFAS

Dizcipling: hMatematica
Data: 11122018
Haora: 13h50 2 17h20
Contextualizagio do Tema: Mesta aula, o3 2lunos comtimzm 2 sbordar o= contendos referentes 20 pimero 10 2 2 dezera.
Aren Dominios Contendas Objetivas Estratégia TempoDuragcio Recarsas
TMatematica | Numeros g [ - Feconhecer & memornzar | As criznga: entam na :alz e senfam-se nos seus | 107 Materiais:
Operagies: factos basices da adigdo e da | lugares. - Materizis recursos
- Adicdo e subtragdo. | subtragdo; A professor estagiaria comeca por apresantar 05 15 dispemiveis ma zla
outros dods professores estagiarios & explica que de aula;
- Calenlar com os wimerps | irde apresestar problemaz para resolversm Os - Naferiaiz:  dos
infteiro: ndo megatives, em | 2hmes comegzm por relembrar o gue fizeram na zhmnps;
diferertes  situagées e | 2ulz de matematica do dia 2aterior, seguido da - Materizis
usando diversa: sstratégias, | visualizagdo do video d2 misica do 10, da escola mamipuliveis;
que  mobilizem  relagdes | virnal - Fichas de trabalho
mméricas & proprisdades | A sepur, sdo apresentados problemas pam os | 300 (2memo 5).
daz aperaghes. ahmos resalverem. Cada problema e lide com os
2hmps 2 depoiz & explicado o que 5= pretende. D Recursos humanos:
- Faciocinio | - Exprimir, oralmente = por | seguida, =30 diswituidas as folhas com o - Tré: professores
matematico, escrito, idefizs matematicas, | problema, para que oz almes o resolvam. De estagiarios
e emplicr  raciocimios, | forma a mupiliar oz zlumes, sfo wilizades - Profeszora titular da
procedimentos 2 conclusdes. | materiaiz para repressntar oz elementos presemtes funma
para manipularsm e para goe Consigam testar, 05
- FReschuydo de|- Comceber e  aplicer | seus raciocimios. Os professorss estagiarios vdo
problemas estratepiz: ma reachogio de | ciroulando pela sala, questionands s abmes, de
problemas com  mimeros | forma a ajoda-los e 2 fazé-los penzar. Mo final, 05 5
nabarais, em  contextos | professorss estagiarios escolhem alpms alumos,
matemAticos e Do | com estratazias de resolugZo diferentes, pera qua
matemAticos 2prezenter & fustifigner 25 su=s reschugde:. Cazo
or abmes ndo temham chepado 2 todas as
possibilidades de resolugdo, of professores
estagianos apresemtam-naz no final, dizcutindo
& grande gnapo, com oz ahmos,
Mo fim, armomam oz 2813 materiadz g saem da :ala I
Avaliagao: _ . "
- Fizconhecs e memoriza facto: basicos da adican & subtragao;
- Exprime, oralmente @ por 2:crite, idsias matematicas,
- Explica raciocizios, procedimentos e conclasdes,
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ANEXO XV — TRANSCRICOES DAS PARTES ESSENCIAIS DAS GRAVACOES DE

VIDEO
1.° problema

Apresentac¢io da resolucio do problema “A lagarta persistente” pelo aluno Afonso
No quadro branco encontra-se projetado o enunciado do problema: “A lagarta
persistente”.

00:27 — Professora estagiaria (Regina): Podes usar o quadro. V4 Ia.

00:31 — Afonso: Ela fez assim (aponta para o quadro e faz um gesto com a méo para
cima). Depois fez assim (faz um gesto com a méo para baixo) e fez assim (faz um gesto
com a méo para o lado direito). E depois que... ela ‘ta aqui (desenha a lagarta na segunda
fila de tijolo). Sobe dois e depois a noite desce um (desenha uma lagarta por baixo da
primeira). E depois ela sobe mais dois... (desenha uma lagarta acima das outras duas).
Para aqui. E depois sobe mais dois ¢ ‘ta aqui no topo (desenha uma lagarta no topo).
01:12 — Professora estagiaria (Rita): Entdo e ela demora quantos dias? (O aluno fica a
olhar e ndo responde). No total ela leva quantos dias? Escreve I ai. Tu sabes (o aluno
escreve a resposta ao lado do desenho). Um “a”. Isso.

01:39 — Afonso: Quatro dias.

01:44 — Professora estagiaria (Regina): Pronto, perceberam todos? (os colegas
aplaudem).

Apresentacio da resolucdo do problema “A lagarta persistente” pelo aluno Dinis.

No quadro branco encontra-se projetado o enunciado do problema: “A lagarta

persistente”.

00:03 — Professora estagiaria (Regina): Va.

00:04 — Dinis: (pega no marcador e dirige-se ao quadro) A... A lagarta sobe...

00:07 — Professora estagiaria (Regina): Fala alto. Fala alto.

00:08 — Dinis: (desenha uma lagarta no quadro enquanto explica) A lagarta sobe uma fila
no primeiro dia. Depois desce...

00:21 — Claudio: Escorrega um.

00:22 — Dinis: Alias escorrega.

00:24 — Claudio: Sobe dois.

00:24 — Dinis: Sobe dois.

00:26 — Professora estagiaria (Rita): E o Dinis.
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00:34 — Dinis: (Continua a desenhar no quadro) Sobe dois. Depois, desce um (desenha
seta para baixo). E depois sobe outros dois (Desenha outra lagarta). Depois desce
um (desenha seta para baixo). E depois, quando ele sobe outro (desenha outra
lagarta). ‘Ta ai.

01:15 — Professora estagiaria (Rita): Entdo, olha tens de p6r ai quantos dias é que ela
leva. Mete 14 ai o nimero. Ao lado. (o0 Dinis escreve o nimero 4 ao lado da

resolugdo) Muito bem. (O Dinis acaba e os colegas aplaudem).
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3.° problema
Apresentacio da resolu¢ao do problema “A arvore dos passaros” pela aluna Filipa.
No quadro branco encontra-se projetado o enunciado do problema: “A arvore dos
passaros”.
00:01 — Professora estagiaria (Rita): Podes comegar. Falar alto.
00:03 — Filipa: E oito porque... ah... veio seis (desenha os passaros no quadro).
00:39 — Filipa: E... (conta os passaros que desenhou no quadro).
00:40 — Professora estagiaria (Rita): Falta um.
00:43 — Filipa: (desenha o Gltimo passaro) Vieram seis. E vieram mais quatro. (desenha
mais quatro passaros). Uma... dois...
01:06 — (ouve-se barulho de fundo) Professora estagidria (Rita): Dinis. Vira-te pa
frente.
01:15 — Filipa: E... e... foram dois (apaga dois dos passaros desenhados). Ficaram oito
(escreve o0 numero oito a um canto do problema apresentado no quadro).
01:27 — Professora estagiaria (Rita): Muito bem.

01:29 — Professora estagiaria (Regina): Muito bem. (Os colegas aplaudem).

Apresentacio da resolucio do problema “A arvore dos passaros” pelo aluno
Gongcalo.

No quadro branco encontra-se projetado o enunciado do problema: “A arvore dos
passaros”.

00:00 — Gongalo: Oito dias.

00:01 — Professora estagiaria (Rita): Huh? Oito dias ou oito passaros? A gente ndo quer
saber os dias a gente quer saber quantos passaros ficaram na arvore.

00:12 — (O aluno Gongcalo escreve a um canto e volta a apagar. A seguir, escreve 0 nUmero
8).

00:15 — Professora estagiaria (Regina): Tens aqui o apagador.

00:20 — Gongalo: Porque, ti- ti- tinham la seis passaros (escreve o nimero “6”), depois
foram mais quatro (escreve “+4”) e depois fo- ti- tiraram... (escreve “-2”) dois por isso...
nos tinhamos seis (0 aluno ergue as duas maos e levanta seis dedos para representar 0s
passaros) pusemos mais quatro (acrescenta quatro dedos) e tiramos dois (baixa dois
dedos). Por isso ficamos com oito. (Conta os dedos da médo) Um, dois, trés, quatro, cinco,
seis, sete, oito.

00:56 — Professora estagiaria (Regina): Muito bem.
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