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Resumo

O presente relatorio desenvolve-se no contexto da Unidade Curricular de Pratica
de Ensino Supervisionada I, do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

Na primeira parte do relatdrio é feita uma descricdo das praticas pedagogicas
desenvolvidas no 1.°e no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, assim como uma comparacao critica
e reflexiva das duas praticas.

Na segunda parte apresenta-se o0 estudo empirico desenvolvido com alunos do 2.°
ano de escolaridade na prética pedagdgica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Este intitula-se
“Representacdes matematicas, suas funcdes e relacdes na resolucdo de problemas: um
estudo com alunos do 2.° ano de escolaridade” e teve como finalidade compreender a que
tipo de representacdes estes alunos recorrem para resolver problemas, o papel
desempenhado por essas representacfes nos processos de resolucdo dos problemas e as
relagdes que estabelecem entre os diferentes tipos de representacdes.

O estudo é de natureza qualitativa, tendo um caracter descritivo e interpretativo.
Para recolher os dados privilegiaram-se as técnicas da observacdo participante e da
entrevista a dois pares de alunos, tendo sido a analise de contetdo a técnica utilizada para
o tratamento dos dados.

Os resultados da investigag@o permitiram verificar que os participantes no estudo,
para resolver os problemas, recorreram a representacfes fisicas, visuais, verbais e
simbolicas. Na sua maioria, as representacdes fisicas foram utilizadas para rever os
processos de resolucdo e interpretar a situacdo dos problemas, as visuais para obter a
solucdo dos problemas e as simbolicas e verbais para explicar e justificar os processos
adotados ao longo das suas resolucdes. Quanto as relacdes estabelecidas entre os
diferentes tipos de representacdes, verificou-se que os alunos tiveram mais facilidade em
estabelecer relagdes entre as visuais e fisicas e entre as verbais e visuais, manifestando
alguma dificuldade na utilizacdo de tabelas e respetiva relagdo com os outros tipos de

representacgdes.

Palavras-chave: Resolucdo de problemas, Representacbes matematicas, Fungdes das
representacdes, Relacdes entre representacdes, Educacdo Matematica



Abstract

This report is developed in the context of the Supervised Teaching Practice Il
curricular unit of the Master’s degree in Teaching in the 1% Cycle of Basic Education and
Maths and Science in the 2" Cycle of Basic Education.

In the first part of the report a description is made of the pedagogical practices
developed in the 1% and 2" Cycles of Basic Education, as well as a critical and reflective
comparison of both practices.

In the second part the empirical study developed with the second-grade students
in the pedagogical practice of the 1% Cycle of Basic Education is presented. This study is
entitled “Mathematical representations, their functions and relations in problem solving:
a study with 2nd grade students” and it was aimed to understand what kind of
representations these students resort to solve problems, the role played by these
representations in the problem solving processes and the connections established between
the different kind of representations.

This is a qualitative study, having a descriptive and interpretative character. In
order to collect the data are privileged the techniques of participant observation and
interview to two pairs of students, having been the content analyses the technique used
for the data processing.

The investigation results allowed to verify that the participants in the study used
physical, visual, verbal and symbolic representations to solve the problems. For the most
part, the physical representations have been used to review the solving processes and
interpretate the problems situation, the visual representations have been used to obtain
the problems solution and the symbolic and verbal representations have been used to
explain and justify the processes used throughout its resolutions. As to the connections
established between the different kind of representations, it has been found that the
students find it easier to link visual and physical representations and between verbal and
visual representations, showing some difficulty in using tables and its respective

connection with the other kinds of representations.

Keywords: Solving Problems, Mathematical representations, Representation functions,
Connections between representations, Mathematic Education
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1-INTRODUCAOQ



O presente relatorio é desenvolvido no contexto da unidade curricular de Préatica
de Ensino Supervisionada Il (PES I1), do curso de mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Béasico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, da Escola Superior

de Educacdo de Lisboa.

Esta unidade curricular tem como principais objetivos proporcionar aos estudantes
a integracdo, na acao, das aprendizagens feitas nas outras unidades curriculares do curso,
permitindo-lhes desenvolver, em contexto, competéncias para o seu desempenho
profissional; compreender a forma como as escolas do 1.° e 2.° CEB funcionam; conceber,
implementar e avaliar projetos curriculares de intervencdo no 1.° e 2.° CEB; analisar e
refletir sobre o papel do professor; conceber e organizar instrumentos intelectuais e
praticos de gestdo curricular; conceber e implementar propostas pedagdgicas
metodologicamente adequadas; e analisar e refletir sobre a acdo. Em conformidade, o
presente relatorio tem como finalidades dar conta do percurso desenvolvido nas praticas
pedagdgicas no 1.° e 2.° CEB e apresentar o estudo empirico desenvolvido na pratica do
1.° CEB.

Assim, o relatorio encontra-se estruturado em duas partes fundamentais: (i)
descricdo sintética e comparacdo das préaticas pedagogicas desenvolvidas no 1.°e 2.° CEB
e (ii) apresentacdo do estudo desenvolvido.

A primeira parte encontra-se dividida em trés capitulos, designadamente: (i)
descricdo sintética da pratica pedagdgica desenvolvida no 1.° CEB; (ii) descricao sintética
da pratica pedagdgica desenvolvida no 2.° CEB; e (iii) analise critica da pratica ocorrida
em ambos os ciclos. Nos primeiros dois capitulos sdo apresentadas as finalidades
educativas das instituicbes cooperantes, as turmas (fazendo-se referéncia aos anos de
escolaridade, idades, niveis de desenvolvimento e principais aprendizagens e dificuldades
encontradas) e a problematizacdo dos dados recolhidos, atraves da qual se referem os
objetivos gerais e estratégias globais de intervencdo e de integracdo curricular definidas
no Plano de Intervencgéo (PI), as atividades implementadas e os processos de avaliagédo e
regulacao aos quais se recorreu no decorrer dos estagios. No terceiro capitulo, é feita uma
comparacao critica entre os dois contextos de estagio.

Relativamente a segunda parte, esta encontra-se dividida em cinco capitulos,

nomeadamente: (i) apresentacdo do estudo; (ii) fundamentagéo teorica; (iii) metodologia;



(iv) apresentacdo e discussdo dos resultados; e (v) conclusGes. No primeiro capitulo é
apresentado o tema objeto de estudo, os motivos da sua escolha, bem como os objetivos
definidos para o estudo. No segundo capitulo € feita a revisao da literatura, na qual séo
explicitados os conceitos fundamentais, neste caso, da resolucdo de problemas e das
representacfes matematicas. Para além disso, é feita a sistematizacdo de dados relativos
a estudos associados a problematica em estudo. No terceiro capitulo da-se conta da
natureza do estudo, da caracterizacdo do contexto no qual este decorreu, dos seus
participantes, dos procedimentos de recolha e analise dos dados e dos principios éticos
associados ao estudo. No quarto capitulo apresentam-se os resultados da analise dos
dados recolhidos, sendo estes sintetizados no capitulo seguinte, que diz respeito as
principais conclusées do estudo.

Por fim, é feita uma reflexdo final acerca dos contributos da PES Il para o
desenvolvimento profissional e pessoal da investigadora, assim como as referéncias

bibliogréficas e os anexos.
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2. DESCRICAO DA PRATICA
PEDAGOGICA DESENVOLVIDA
NO 1.0 CEB



2.1. A instituicéo

A préatica de ensino de 1.° CEB decorreu numa Instituicdo Particular de
Solidariedade Social, situada em Lisboa. No que se refere a oferta educativa, esta
instituicdo alberga as valéncias de bercério, creche, pré-escolar e 1.° e 2.° CEB.

O seu Projeto Educativo (2019-2021) tem por base alguns principios que orientam
e regulam a acgdo educativa, nomeadamente: (i) respeito pelas diferencas entre alunos e
pelos seus interesses, ritmos e estilos de aprendizagem, centrando-se a agdo na
diferenciacdo pedagdgica; (ii) aprendizagem centrada na interacao social; (iii) papel ativo
dos alunos na comunidade educativa; (iv) estabelecimento de parcerias com a
comunidade, envolvendo-a no processo de ensino/aprendizagem; (v) promocao da
cooperacao entre os alunos para o sucesso escolar de todos; (vi) conhecimento construido
através da planificacdo e avaliacdo do percurso realizado, sendo valorizada a explicitacao
aos outros de como se fez (vii) organizacdo da vida na escola instituida em Conselho de
Cooperacdo Educativa (CEE); (viii) gestdo dos contetdos feita de forma compartilhada;

e (ix) respeito pelas diferentes perspetivas pedagdgicas dos trabalhadores da instituicao.

2.2. A turma

A turma com a qual decorreu a pratica educativa frequenta o 2.° ano de
escolaridade e é constituida por 18 alunos, com idades compreendidas entre os 7 e 0s 8
anos. Nesta existem 6 alunos do sexo feminino e 12 do sexo masculino, ndo existindo
nenhum aluno com Necessidades Educativas Especificas (NEE). No entanto, existe um
aluno cuja lingua materna nao € o portugués. No decorrer da pratica foi possivel constatar
que os alunos séo curiosos, amaveis, colaborativos, participativos, empenhados, gostam
de propostas exploratdrias, de desafios, de trabalhar em grupo, de realizar projetos e de
tarefas, que envolvam o manuseamento de materiais.

Tendo por referéncia as idades dos alunos, pode afirmar-se, de acordo com a teoria
de Piaget e em termos do seu desenvolvimento cognitivo, que estes se encontram no
periodo das operacdes concretas. Este estadio é caracterizado pelo pensamento l6gico por
parte das criangas, pela perda do egocentrismo e pela “dificuldade em entender questoes
de natureza abstracta ou hipotética” (Feldman, 2001, p.425). Por outro lado, Feldman

(2001), tendo como base a teoria de Vygotsky, afirma que “o desenvolvimento cognitivo



surge como consequéncia das interac¢des sociais em que as criangas trabalham com
outras para, em conjunto, solucionarem problemas” (p.429). Em conformidade, foi
possivel verificar que na sala de aula onde decorreu a prética, o apoio que a OC fornece,
assim como as interacbes entre os alunos, permitem que estes progridam no
desenvolvimento das suas capacidades cognitivas (Feldman, 2001).

Durante o periodo da pratica respeitante a observacgdo, através da realizacdo da
avaliacdo diagnostica da turma, foi possivel identificar um conjunto de potencialidades e
fragilidades dos alunos, tal como se pode verificar no Anexo A. Com efeito, verificou-se
que as maiores fragilidades dos alunos eram ao nivel das componentes de portugués e
matematica e das competéncias sociais. No que se refere & componente de portugués,
estes revelavam ter dificuldades em escrever textos coerentes e coesos e em escrever
algumas palavras de forma correta. Quanto a componente de matematica, os alunos
evidenciavam ter dificuldades na comunicacdo matematica oral e escrita e nos contetidos
relacionados com as fragGes e o dinheiro. Por Ultimo, relativamente as competéncias
sociais, os alunos mostraram ter dificuldade em pedir a palavra para participar, aguardar

a sua vez para falar e resolver alguns problemas de forma auténoma.

2.3. Problematizacdo sumaria dos dados recolhidos e identificacdo da
probleméatica de intervencéao

Ao refletir-se sobre as fragilidades identificadas no Anexo A e através de
conversas informais com a Orientadora Cooperante (OC), chegou-se a conclusédo de que
as fragilidades para as quais fazia mais sentido encontrar estratégias de intervencdo eram
as referentes as componentes do curriculo de portugués e matematica. Assim, revelou-se
fundamental encontrar estratégias para colmatar as dificuldades respeitantes a escrita de
algumas palavras corretamente, a redacéo de textos coerentes e coesos e a expressao, oral
e escrita de ideias e raciocinios matematicos. Com efeito, a reflexdo sobre os aspetos

mencionados anteriormente, permitiu identificar um conjunto de questdes:

— Que tipo de estratégias utilizar, de modo a desenvolver a explicacdo oral e por escrito

dos raciocinios matematicos?

— Como incentivar a producdo escrita de texto com sentido social e objetivos

comunicativos diversos?



— Que estratégias implementar para melhorar a correcao ortografica dos alunos?

Em conformidade com a problematizacdo gerada anteriormente definiram-se dois
objetivos gerais de intervencdo: (i) Desenvolver a comunicacdo matematica; e (ii)
Desenvolver competéncias textuais, de acordo com diferentes géneros textuais e objetivos
comunicativos diversos.

Tendo por base os objetivos gerais de intervencdo, definiram-se um conjunto de
estratégias globais de intervencao e de integracédo curricular.

Para o objetivo geral 1, Desenvolver a comunicacdo matematica, pensou-se em
estratégias no ambito da matematica, do portugués, do estudo do meio e da educacdo
fisica. No que se refere a matematica, pensou-se nas seguintes estratégias: (i) introducao
da rotina “Explica como pensaste”; (ii) realizacdo de tarefas em que os alunos devem
explicar por escrito a forma como pensaram; e (iii) confrontacdo dos alunos com
diferentes estratégias de resolucdo de problemas, passiveis de serem utilizadas para
explicitar raciocinios matematicos. Quanto a portugués, a estratégia proposta relacionou-
se com a explicacdo oral e escrita das ideias e raciocinios matematicos. Relativamente a
estudo do meio, a estratégia pensada foi a realizacdo de atividades praticas que
implicassem a comunicacdo de observacdes, resultados e conclusdes. Por fim, para
educacdo fisica pensou-se na realizacdo de jogos de expressdo motora nos quais se
integrassem conteidos de matematica.

Para o objetivo geral 2, Desenvolver competéncias textuais, de acordo com
diferentes géneros textuais e objetivos comunicativos diversos, pensou-se em estratégias
no ambito do portugués, da matematica, do estudo do meio, da expressdo dramatica/teatro
e das artes visuais. No que diz respeito a portugués, as estratégias delineadas foram: (i)
continuar a rotina do tempo de escrita e dos circuitos de comunicacéo; (ii) introduzir a
rotina “caga ao erro”; (iii) apresentar a turma as estratégias utilizadas na revisdo de textos
a pares; (iv) construir uma coletanea de textos com diferentes tipologias; (v) fazer o
levantamento e andlise dos tipos de erros ortograficos de cada aluno; (vi) construir
cartazes com as caracteristicas de cada tipo de texto; e (vii) analisar textos-modelo.
Relativamente a matematica, as estratégias propostas foram: (i) explicar por escrito as
ideias e raciocinios matematicos; e (ii) organizar e tratar os dados referentes aos erros

ortograficos mais frequentes da turma. Quanto a estudo do meio, definiu-se a continuagao



do trabalho por projeto, relacionado com as tematicas do interesse dos alunos, e a escrita
de textos de diversos tipos relacionados com contetdos de estudo do meio. No que se
refere a expressdo dramatica/teatro, pensou-se na escrita de um texto dramatico e na
realizacdo de improvisacfes com recurso a marionetas de luva. Por fim, para artes visuais
propds-se a construcdo de marionetas de luva e de cartazes, com as caracteristicas de cada
tipo de texto.

Para colocar as estratégias descritas anteriormente em pratica, realizaram-se, ao
longo das semanas de intervencdo, atividades relacionadas com as diferentes
componentes do curriculo. Estas tiveram sempre por base o pressuposto de que a
aprendizagem so ¢é efetiva, se for significativa para os alunos. Com efeito, procurou-se
realizar atividades que se relacionassem com acontecimentos e experiéncias dos alunos e
cuja intencionalidade era colmatar as suas dificuldades. Assim, na componente de estudo
do meio foram implementadas atividades préaticas para promover a aprendizagem dos
processos cientificos (observacdo, classificacdo, previsdo, interpretacdo de dados e
comunicacdo) e jogos dinamicos com o objetivo de potenciar a discussdo e o debate por
parte dos alunos. Na componente de portugués, as atividades implementadas foram:
atividades de partilha de ideias, jogos, identificacdo das caracteristicas de diferentes tipos
de textos e construcdo de cartazes com essas caracteristicas, melhoria de textos em
coletivo, exploracdo de contetidos gramaticais, revisdo de textos, em grupo, com recurso
a uma grelha de auto-avaliacdo e contacto com diferentes tipos de textos. Quanto a
componente de matematica, optou-se por realizar atividades exploratérias com recurso a
manipulacdo de materiais, como plasticina, sélidos geométricos de madeira, polydrons e
palitos, e por utilizar plataformas digitais, designadamente o Math Playground — Robot
Builder.

Para além do mencionado anteriormente, importa realcar que durante o periodo
de intervengdo também se privilegiou uma abordagem interdisciplinar e articulada do
curriculo. Assim, foram propostas algumas atividades que integravam diferentes
componentes do curriculo, tais como: (i) a constru¢do de um album de animais, para o
qual os alunos tiveram de elaborar um texto descritivo sobre um animal, referindo
algumas das suas caracteristicas (tipo de revestimento, reproducdo, alimentacdo, entre

outras); (ii) a leitura de poemas de modo dramatizado; (iii) a abordagem das fracGes com



recurso a leitura do livro “Fragdes na Cozinha” de Sara Rodi; (iv) a exploracdo das
medidas de volume com recurso a atividades experimentais; e (v) a realizagéo de jogos,
em educacdo fisica, relacionados com o dinheiro e o calculo mental.

Quanto a avaliacdo, pode afirmar-se que, no decorrer da préatica, se procurou
proceder a uma avaliacdo feita ao longo do processo, ao invés de se avaliar somente o
produto, pois tal facto permite “regular e monitorizar a adequagdo e a pertinéncia das
decisbes adoptadas e possibilita a criacdo de contextos significativos de aprendizagem
com qualidade” (Mendes, 2005, p.7). Deste modo, a modalidade de avaliacdo que se
privilegiou foi a formativa. Assim, ao longo do periodo de intervencao procurou-se dar e
solicitar o feedback dos alunos para “obter informagdo sobre o desenvolvimento da
aprendizagem, com vista ao ajustamento de processos e estratégias” (Decreto-Lei
n.0139/2012, p.3481) e, também, com a finalidade de ajudar os alunos a melhorarem o
seu desempenho (Santos & Pinto, 2018).

Para além disso, existiu o cuidado de se incluir os alunos no processo avaliativo,
para que estes tivessem a oportunidade de serem sujeitos ativos e responsaveis pela
aprendizagem, desafiando-os a refletir e a questionar-se (Avdes, 2015), atraves da
autoavaliacdo (avaliagdo do Plano Individual de Trabalho (PIT)) e heteroavaliagdo
(avaliacdo dos PIT dos colegas).

Por fim, torna-se importante referir que a avaliacdo realizada ao longo da
intervencdo permitiu verificar que as estratégias globais de intervencédo e de integracdo
curricular apresentadas anteriormente, assim como as atividades implementadas, se
revelaram eficazes, uma vez que contribuiram para a atenuacdo das dificuldades dos

alunos identificadas na avaliacdo diagndstica.
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3. DESCRICAO DA PRATICA
PEDAGOGICA DESENVOLVIDA
NO 2.0CEB



3.1. Ainstituicéo

A pratica de ensino de 2.° CEB decorreu num estabelecimento de ensino publico,
situado no concelho de Sesimbra. No que se refere a oferta educativa, esta escola alberga
as valéncias de pré-escolare 1.°, 2.° e 3.° CEB.

Segundo o seu Projeto Educativo (2020/2024), a escola tem como principal
objetivo “Criar uma escola que responda as necessidades de todos os nossos alunos,
potencie as suas maximas competéncias e permita que crescam e aprendam como
individuos felizes” (p.4). Com efeito, a institui¢do segue alguns principios orientadores
que regulam a sua agédo educativa, de modo que o0 objetivo explicitado anteriormente
possa ser alcancado, designadamente: (i) envolver toda a comunidade nos processos
educativos; (ii) inovar e melhorar continuamente as praticas pedagdgicas, com a
finalidade de garantir a melhoria das aprendizagens; (iii) promover o trabalho
colaborativo; e (iv) promover uma educacgéo inclusiva.

Para além do mencionado anteriormente, € importante referir que o trabalho
realizado nesta instituicdo é centrado no desenvolvimento de projetos que alicercam as
aprendizagens curriculares das diferentes areas de conhecimento. Tal facto revela-se
fundamental, pois, e segundo 0 que se encontra expresso no Decreto-Lei n.°55/2018,
através desta metodologia de trabalho os alunos desenvolvem competéncias “de pesquisa,
avaliagdo, reflexdo, mobilizagdo critica e autdbnoma de informagdo” (p.2929) e, também,
algumas capacidades, tais como “o dominio de técnicas de exposi¢do e argumentacao € a
capacidade de trabalhar cooperativamente e com autonomia” (p.2929), que lhes seréo

Uteis para ultrapassar os desafios atuais da sociedade.
3.2. Aturma

A turma com a qual decorreu a préatica educativa é constituida por 41 alunos, de
5.2 e 6.° ano, estando estes divididos em dois turnos: o turno A, composto por 21 alunos,
9do5.°ano e 12 do 6.° ano; e o turno B, composto por 20 alunos, 9 do 5.°ano e 11 do 6.°
ano. Na turma sete alunos tém medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, as quais
tém como finalidade garantir-lhes “a equidade e a igualdade de oportunidades de acesso

ao curriculo, de frequéncia e de progressao no sistema educativo” (Pereira et al., 2018,
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p.29). O portugués era a lingua materna de todos os alunos da turma, néo existindo, por
isso, alunos Portugués Lingua N&o Materna (PLNM).

Os alunos tém idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos, pelo que se
encontram, de acordo com a teoria de Piaget e em termos do seu desenvolvimento
cognitivo, no estadio das operagbes concretas. Este € caraterizado, segundo Feldman
(2001), pelo pensamento logico e pela perda do egocentrismo. De acordo com o que se
observou durante a pratica educativa, pode afirmar-se que os alunos da turma séo calmos,
gostam de trabalhar em grupo, de aulas praticas e de tarefas que envolvam o
manuseamento de materiais.

Durante o periodo da pratica respeitante a observacdo, através da realizacdo da
avaliacdo diagnostica da turma, foi possivel identificar um conjunto de potencialidades e
fragilidades dos alunos, tal como se pode verificar no Anexo B. Com efeito, foi possivel
verificar que as maiores fragilidades dos alunos, no que se refere a ciéncias naturais, se
relacionavam com a aprendizagem dos processos cientificos e com a realizacdo de
atividades praticas (os alunos tinham dificuldades em formular hipdGteses, prever
resultados e em registar de forma rigorosa o que observavam). Relativamente a
matematica, os alunos revelaram ter dificuldades na resolucdo de problemas e na
comunicacdo oral e escrita dos seus raciocinios e ideias. Para além disso, os alunos
mostraram, no que se refere as competéncias sociais, ter dificuldades em estudar
autonomamente ao longo do semestre e cumprir o prazo de realizacdo das tarefas
propostas.

3.3. Problematizacdo sumaria dos dados recolhidos e identificacdo da
probleméatica de intervencao

Apbs se refletir, em conjunto com as OC, sobre as fragilidades identificadas no
Anexo B, chegou-se a conclusdo de que, na area das ciéncias naturais, as fragilidades
relativas aos processos cientificos eram aquelas que mereciam uma maior atengéo, tendo
sido para estas que se delineou estratégias de intervencgdo. Por outro lado, no que se refere
a matematica, chegou-se a conclusdo de que seria relevante e necessario investir no
desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas. Para além disso, percebeu-

se, que também seria pertinente investir na implementacdo de estratégias que ajudassem
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os alunos a desenvolver hébitos de estudo. Neste sentido, a reflexdo sobre os aspetos

mencionados anteriormente, permitiu identificar um conjunto de questdes:

— Que tipo de problemas matematicos propor de modo a desenvolver a capacidade

de resolucéo destes?

— Que tipo de abordagem privilegiar antes, durante e ap0s a resolucdo de

problemas?

— Que tipo de tarefas/ propostas de trabalho conceber de modo a desenvolver a

aprendizagem de processos cientificos?
— Como incentivar os alunos a estudarem autonomamente ao longo do semestre?

Em conformidade com a problematizacdo gerada definiram-se como objetivos
gerais de intervencdo: (i) Desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas; (ii)
Desenvolver a aprendizagem de processos cientificos; e (iii) Desenvolver habitos de
estudo.

Tendo por base os objetivos gerais de intervencao, definiram-se um conjunto de
estratégias globais de intervencgdo e de integracao curricular.

Para o objetivo geral 1, Desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas,
pensou-se nas seguintes estratégias: (i) propor a resolucao de problemas relacionados com
contextos proximos dos alunos, envolvendo percentagens e o projeto de turma: As
Sementes da Esperanga...Cuidar do amanha; (ii) resolver problemas com recurso a
diferentes representacdes; (iii) apresentar e discutir estratégias de resolucao de problemas
dos alunos; (iv) explicar oralmente e por escrito as ideias e raciocinios matematicos; e (v)
ler para compreender o enunciado dos problemas e a plausibilidade dos resultados
obtidos.

Para o objetivo geral 2, Desenvolver a aprendizagem de processos cientificos, as
estratégias delineadas foram: (i) Realizar atividades praticas; (ii) Realizar atividades de
Abordagem Baseada em Resolucdo de Problemas (ABRP); e (iii) Apresentar e discutir 0s

resultados obtidos e as resolugdes dos alunos.
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Por fim, para o objetivo geral 3, Desenvolver habitos de estudo, pensou-se em: (i)
Realizar quizzes e jogos pedagogicos, como tarefa de casa; (ii) Realizar desafios
semanais; e (iii) Realizar mapas conceptuais de sistematizacao.

Para colocar as estratégias descritas anteriormente em pratica, realizaram-se, ao
longo das semanas de intervencéo, diversas atividades. No processo de planeamento e
concecao das atividades, partiu-se sempre da premissa de que é importante privilegiar-se
metodologias de aprendizagem ativa, nas quais 0 aluno é o centro do processo de
ensino/aprendizagem e o professor assume o papel de guia para o0 sucesso escolar
(Direcao-Geral da Educacéo, 2019).

Neste sentido, no que se refere a Ciéncias Naturais, privilegiou-se a utilizacdo de
plataformas digitais (Escola Virtual; Leya; Jamboard; Plickers; Kahoot; e Nearpod), a
realizacdo de atividades praticas e de atividades ABRP. Para além disso, privilegiou-se a
realizacdo de fichas de trabalho a que os alunos deveriam dar resposta, procurando e
selecionando a informagéo contida nos materiais disponibilizados na Classroom, e de
jogos dindmicos. Por fim, para realizar as sistematiza¢Ges dos conteldos recorreu-se a
apresentacdo de Powerpoints apelativos e a elaboracdo de mapas conceptuais.

Relativamente a matemaética, foram propostas tarefas aos alunos, para serem
resolvidas em grupo, e, posteriormente, discutidas em grande grupo. Durante as
discussOes, privilegiou-se a realizacdo de sistematizacdes acerca dos conteddos
explorados durante as mesmas. Por fim, recorreu-se, também, a ferramentas, como folhas
de célculo (Excel) e programas de geometria dindmica (Geogebra).

Para além do mencionado anteriormente, ao longo da intervencdo deu-se
continuidade aos projetos da turma, através da realizacdo de algumas atividades,
designadamente: (i) a realizacdo, em matematica, de uma atividade denominada
“Materiais necessarios para o cultivo da horta”, na qual os alunos tiveram de aplicar um
desconto aos pre¢os dos materiais que compraram para cultivar a sua horta, tendo feito
depois a confrontacdo com o preco que efetivamente pagaram; (ii) andlise das
percentagens de oxigénio e dioxido de carbono presentes no ar aquando da realizacdo da
atividade préatica de comparacdo da composicao do ar inspirado com a do ar expirado; e
(iii) realizacdo de discussdes, em grande grupo, para promover o desenvolvimento da

expresséo oral.
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Quanto a avaliacgdo, privilegiaram-se as modalidades de avaliacdo formativa e
sumativa. No que se refere a avaliagdo formativa, pode afirmar-se que, durante o periodo
de intervencdo, se procurou pedir o feedback dos alunos acerca da compreensdo dos
conteddos que estavam a ser abordados nas atividades desenvolvidas em aula e em casa,
de forma a perceber se as fragilidades que estes afirmavam ter iam ao encontro das
identificadas pelas estagiarias. Em conformidade, ao identificar as dificuldades dos
alunos, procurou-se durante as sistematizacfes das atividades colmatar as dificuldades
sentidas. Para além disso, houve a preocupacao de fornecer feedback aos alunos, quer
acerca da sua participacao durante a aula, quer sobre o trabalho que estes desenvolveram
ao longo das atividades e tarefas propostas, designadamente: fichas de trabalho, tarefas e
desafios, atividades praticas, questionarios e jogos, de forma a possibilitar a melhoria dos
seus desempenhos (Santos & Pinto, 2018). Por outro lado, foi também utilizada a
avaliacdo sumativa, em que “as evidéncias sdo usadas para inventariar as aquisi¢cdes dos
estudantes num certo momento da sua aprendizagem” (Santos & Pinto, 2018, p.508).
Neste sentido, os instrumentos de avaliacdo a que se recorreu foram fichas de avaliacao,
questdes de aula, questionarios em plataformas digitais, materiais construidos pelos
alunos, relatérios e trabalhos de grupo e respetiva apresentacdo oral. Para além do
mencionado anteriormente, teve-se também o cuidado de incluir os alunos na sua propria
avaliacdo, através do preenchimento dos seus planos de aprendizagem, em que estes
monitorizam e avaliam as suas aprendizagens, e na avaliacdo dos seus colegas, ao ser-
Ihes dada a possibilidade de comentarem, por exemplo, a prestacdo dos seus colegas em
apresentacdes orais, tendo por base rubricas de avaliagdo concebidas para o efeito.

Por fim, importa destacar que a avaliacdo realizada ao longo do periodo de
intervencdo permitiu constatar que as estratégias globais de intervencédo e de integracéo
curricular e as atividades desenvolvidas ajudaram a colmatar as dificuldades identificadas

aquando da avaliacdo diagnostica.
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4. ANALISE CRITICA DA
PRATICA OCORRIDA EM AMBOS
0S CICLOS



No presente capitulo serd feita uma comparacdo entre os dois contextos de estagio,
salientando-se os seguintes aspetos: (i) desenvolvimento e competéncias esperadas dos
alunos; (ii) métodos de ensino/aprendizagem: processos de organizacdo e gestdo do
curriculo; (iii) relacdo pedagdgica; e (iv) processos de regulacdo e avaliacdo das

aprendizagens e dos comportamentos sociais.

4.1. Desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos alunos

No que se refere ao desenvolvimento de competéncias por parte dos alunos,
importa, em primeiro lugar, mencionar que, tendo por base a leitura dos Projetos
Educativos de ambas as instituicdes antes do comeco dos estagios, se esperava verificar
nos alunos competéncias como a autonomia, responsabilidade, espirito critico,
cooperacdo, interajuda e capacidade de trabalhar em grupo. Esta expetativa adveio do
facto de ambas as escolas se regerem por modelos pedagdgicos que tém como finalidade
o desenvolvimento destas competéncias. Em conformidade, foi possivel verificar que os
alunos tinham consciéncia de que sdo responsaveis pelos seus proprios atos, tendo a
obrigacdo de responder pelos comportamentos adotados em determinadas situacfes. Para
além disso, estes eram auténomos em alguns aspetos, evidenciando capacidade para
reconhecer 0s seus pontos fortes e fracos, expressar as suas necessidades e pedir apoio.
No entanto, apesar de revelarem autonomia nos aspetos mencionados anteriormente, 0s
alunos apresentavam ainda algumas dificuldades em gerir de forma auténoma
determinados problemas com que se confrontavam no seu dia a dia e, no caso dos alunos
do 2.° CEB, estudar autonomamente ao longo do semestre (estes apenas estudavam
quando sabiam que iam ter uma avaliacdo). Para além disso, os alunos evidenciavam,
também, saber trabalhar em grupo, mostrando respeito pelas dificuldades uns dos outros
e trabalhando juntos para atingir um objetivo comum: ajudar os colegas a ultrapassar as
suas dificuldades. Por fim, verificou-se que os alunos revelavam ter capacidade de pensar
criticamente, pois eram capazes de “observar, identificar, analisar e dar sentido a
informacdo, as experiéncias e as ideias e argumentar a partir de diferentes premissas e
variaveis” (Martins et al., 2017, p.24).

Por outro lado, tendo por base a realizagdo da avaliagdo diagndstica dos alunos

em ambas as praticas, definiram-se, tal como mencionado nos capitulos 2 e 3, objetivos
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e estratégias gerais de intervencdo com o intuito de colmatar algumas das dificuldades
identificadas na diagnose da turma. Com efeito, no que se refere ao desenvolvimento de
competéncias relacionadas com os objetivos definidos, pode afirmar-se que, de um modo
geral, em ambos os contextos, grande parte dos alunos se apropriou dos conteddos
explorados ao longo da intervencdo, tendo alcancado as competéncias esperadas.
Contudo, tanto no 1.° CEB como no 2.° CEB, o tempo de estagio revelou-se insuficiente
para observar alteracdes consideraveis em alguns alunos, tendo o desenvolvimento das
competéncias relacionadas com os objetivos definidos ficado aquém do esperado.
Considera-se que o processo de aquisi¢cdo de aprendizagens foi facilitado, em
ambos os estagios, pelas estratégias adotadas durante a pratica. De acordo com Prince
(citado por Direcdo-Geral da Educacdo, 2021) “os estudantes aprendem melhor quando
se envolvem e participam ativamente na sua aprendizagem” (p.10). Com efeito, ao longo
das intervengdes privilegiou-se a adocdo de metodologias de aprendizagem ativa.
Procurou-se também propor atividades que fossem ao encontro das necessidades e dos
interesses dos alunos, de modo a torna-las mais significativas para os mesmos. Para além
disso, houve a preocupacéo de se privilegiar a metodologia de trabalho em grupo ou em
pares, uma vez que através desta forma de trabalho os alunos juntam esforcos para atingir
objetivos e desenvolvem relacGes positivas entre si em contextos de colaboracéo,

cooperacdo e interajuda (Martins et al., 2017).

4.2. Métodos de ensino/aprendizagem: processos de organizacdo e
gestdo do curriculo

De forma a fazer uma comparacdo entre os métodos de ensino/aprendizagem
adotados nas duas praticas, torna-se relevante, em primeiro lugar, referir sucintamente os
modelos pedagogicos que cada instituicdo segue.

A instituicdo onde decorreu a préatica de 1.° CEB rege-se pelo modelo pedagdgico
do Movimento da Escola Moderna (MEM), que privilegia uma organizacao social do
trabalho de aprendizagem escolar e o desenvolvimento sociomoral dos alunos (Niza,
1998). Com efeito, 0 modelo rege-se por principios fundamentais, como: a promogéo da
participacdo ativa dos alunos na tomada de decisdes e na constru¢do do conhecimento; o

respeito pelas especificidades de cada aluno; e a promogéo do desenvolvimento de valores
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cruciais para a vida em sociedade como a cooperagdo, a interajuda, o espirito critico, a
responsabilidade e a autonomia. Por outro lado, a escola na qual decorreu a prética de 2.°
ciclo, centra o seu trabalho no desenvolvimento de projetos que aglutinam as diferentes
componentes do curriculo, baseando-se, por isso, na Metodologia de Trabalho de Projeto
(MTP), que de acordo com Rangel e Gongalves (2010) ¢ uma metodologia utilizada para
a resolucdo de problemas reais, ou seja, que sdo verdadeiramente sentidos como tal por
aqueles que os véo tratar. Para além disso, a escola, tal como mencionado no capitulo 3,
privilegia praticas de diferenciacdo pedagogica e considera fulcral que os alunos sejam
sujeitos ativos na construcao do seu préprio saber. Fazendo uma andlise comparativa
dos modelos pelos quais cada escola se rege facilmente se compreende que ambos se
centram numa perspetiva socioconstrutivista do ensino, na qual a interacdo social
desempenha um papel importante no desenvolvimento social, intelectual e moral dos
alunos (Folque, 1999). Para além disso, através desta analise também se torna possivel
verificar que existem principios comuns as duas instituicbes, tendo ambas como
finalidade preparar os alunos para os desafios da sociedade, ao invés de lhes transmitir
meramente conhecimentos referentes as diferentes componentes do curriculo.

Apesar das semelhancas identificadas anteriormente, torna-se importante referir
que também existem diferencas entre 0s contextos, nomeadamente no que se refere a
gestdo do curriculo. No contexto de 1.° CEB, a participacdo dos alunos na gestdo e
organizacdo curricular era mais ativa do que no contexto do 2.° CEB. No 1.° ciclo, os
alunos tinham a oportunidade de escrever no diario da turma, na coluna respeitante ao
“proponho”, aquilo que gostariam de fazer, sendo essas propostas analisadas em CCE.
Com efeito, a agenda semanal de trabalho era construida tendo por base as propostas dos
alunos. Para além disso, os alunos tinham também a oportunidade, de durante os
momentos de CCE, agendarem parcerias para o0 Tempo de Estudo Auténomo (TEA) com
os colegas, com a OC ou com as estagiarias, sendo eles os responsaveis por escolher o
conteddo que iria ser explorado durante esse tempo. Ainda referente ao TEA, importa
mencionar que o trabalho desenvolvido pelos alunos, durante este momento, era
planificado pelos proprios, tendo por base o conhecimento que tinham sobre o estado das
suas aprendizagens (Abreu, 2006). No contexto do 2.° CEB, o panorama vivido, no que

respeita a gestdo do curriculo, foi um pouco diferente. Neste contexto, os temas dos
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projetos desenvolvidos partiam dos alunos, assim como acontecia com algumas
atividades que eram desenvolvidas no ambito destes. Contudo, a op¢do dos conteudos a
serem explorados, durante as aulas, ndo partia de sugestdes dos alunos, mas de uma
planificacdo previamente organizada pelas estagiarias em conjunto com as OC. No
entanto, € importante ressalvar que 0s conteGdos explorados ndo eram
descontextualizados, pois existia a preocupacgéo de os relacionar com o projeto que se

encontrava a ser desenvolvido pela turma.

4.3. Relacao pedagdgica

O estabelecimento de uma boa relagéo entre professor-aluno é crucial no processo
de ensino/aprendizagem, uma vez que

é através desta relacdo que se pode criar um clima positivo na sala de aula, o qual

favorece o0 sucesso em termos académicos, promove a autoestima de cada jovem

e possibilita o desenvolvimento de formas de relacionamento saudavel entre pares

e para com os professores (Maya, 2000, p.20)

Neste sentido, ao longo da prética, tanto de 1.° CEB, como de 2.° CEB, procurou-
se estabelecer relacdes afetivas e de confianga com os alunos, com a finalidade de estes
se sentirem a vontade para partilhar o que pretendessem, bem como pedir ajuda em caso
de necessidade. Para o efeito, tornou-se imperativo escutar as partilhas dos alunos sobre
aspetos positivos e também sobre as suas inquietacbes, bem como conhecer as
caracteristicas individuais de cada um, de modo a poder respeita-las. Deste modo, €
possivel afirmar que, apesar do tempo de pratica ter sido relativamente curto, se
estabeleceram relagOes bastante positivas com os alunos de ambos os ciclos de ensino,
tendo estes proferido palavras e demonstrado atitudes que evidenciaram o seu agrado pelo
trabalho desenvolvido e pela presenca das estagiarias nas suas salas de aula. O que se
sentiu, no que se refere a criacdo de relagcBes, em ambos os estagios vai ao encontro do
que Miranda (2008) afirma: “a interagdo professor-aluno ultrapassa os limites
profissionais e escolares, pois é uma relacdo que envolve sentimentos e deixa marcas para
toda a vida” (p.2).

Contudo, ndo s6 as relacbes com os alunos sdo importantes. Revela-se, também,

essencial que seja criada uma boa relacdo com as OC e com a restante equipa docente e
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ndo docente das escolas. Com efeito, a relacdo estabelecida com as OC foi bastante
positiva. As OC, desde o primeiro dia, mostraram-se disponiveis para ajudar no que fosse
necessario, demonstrando preocupacdo em perceber como é que todo o processo estava a
correr. Para além disso, todos os feedbacks dados pelas mesmas foram cruciais para
realizar aprendizagens, quer a nivel pessoal, quer a nivel profissional. Relativamente a
restante equipa docente e ndo docente das instituigdes pode dizer-se que estas mostraram
uma enorme preocupacdo em acolher as estagiarias, de modo que estas se sentissem
confortaveis na escola, e em esclarecer qualquer davida que existisse.

Por fim, é importante referir que os aspetos mencionados anteriormente
contribuiram para que, em ambos 0s contextos de estagio, existisse uma boa capacidade
de integracdo no meio e o estabelecimento de boas relacdes.

4.5. Processos de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e dos
comportamentos sociais

Quanto aos processos de regulacdo e avaliagdo das aprendizagens e dos
comportamentos sociais, foram usados 0s mesmos em ambos os contextos. Tal facto
tornou-se possivel, uma vez que, tal como referido anteriormente, as duas escolas tém
ideologias referentes ao processo educativo bastante semelhantes.

Em primeiro lugar é importante referir que no inicio de ambas as praticas se
procedeu a realizacdo da avaliacdo diagnostica das turmas para se poder conhecer melhor
os alunos do ponto de vista cognitivo, social e afetivo e, desta forma, equacionar
estratégias de ensino e atividades adequadas as suas especificidades.

Para além disso, ao longo do processo interventivo foi dada primazia a modalidade
de avaliacdo formativa, por esta ser importante, quer para o professor identificar as
dificuldades dos alunos e a necessidade de modificar determinadas estratégias de ensino,
quer para os alunos verificarem os aspetos que devem melhorar e aqueles em que estdo a
ter bons desempenhos. Para o efeito, procurou-se dar e, também, solicitar feedback aos
alunos relativos ao trabalho desenvolvido. Deste modo, pode afirmar-se que os alunos
foram envolvidos no processo avaliativo, ndo s0 quando forneciam feedbacks as
estagiarias, mas também quando avaliavam os seus PIT (no caso do 1.° ciclo) e os Planos
de Aprendizagem (no caso do 2.° ciclo) e quando avaliavam o desempenho dos seus

colegas, por exemplo, nas apresentagdes de trabalhos. No que se refere aos instrumentos
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de avaliacdo, utilizaram-se grelhas de registo de avalia¢do, tendo-se recorrido as técnicas
de observacéo direta e participante e analise documental. Por fim, é importante realgar
que no contexto de 2.° CEB se recorreu também a avaliacdo sumativa, elaborando-se para
o efeito diversos materiais. Neste sentido, esta foi a Gnica diferenca ao nivel dos processos

avaliativos sentida nos dois contextos.
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II PARTE



5. APRESENTACAO DO ESTUDO



A escolha do tema do presente estudo decorreu de uma motivagdo pessoal da
investigadora, fomentada pela participagdo em encontros e por leituras relacionadas com
0 tema das representacGes matematicas. Neste sentido, pode afirmar-se que o motivo
mencionado para a escolha do tema vai ao encontro do critério da afetividade referido por
Sousa e Baptista (2011), pois de acordo com este critério o investigador deve selecionar
um tema pelo qual tenha uma forte motivacdo pessoal. Para além do mencionado
anteriormente, a escolha do tema do estudo teve também em consideracao o facto de as
representacdes matematicas terem um papel crucial no processo de ensino e
aprendizagem da matematica, aspeto que faz com que a sua aprendizagem assuma grande
importancia no curriculo recentemente entrado em vigor — Aprendizagens Essenciais de
Matematica (2021). Os aspetos referidos anteriormente vdo, também, ao encontro do
mencionado por Sousa e Baptista (2011), uma vez que, segundo as autoras, a escolha do
tema a ser estudado deve ter em consideracdo o facto de o0 mesmo ser pertinente, atual e
de interesse geral. Por fim, para a escolha do tema existiu, também, a preocupacao de se
pensar num problema passivel de ser estudado no periodo de tempo disponivel para tal e
de analisar a existéncia dos recursos necessarios a investigacdo. As duas preocupacoes
mencionadas estdo em consonancia com os critérios da exequibilidade e dos recursos
referidos por Sousa e Baptista (2011).

Apds se apresentar 0s motivos inerentes a escolha do tema da investigacdo torna-
se necessario apresentar os seus objetivos. Neste sentido, e segundo as ideias de Sousa e
Baptista (2011) o objetivo geral de um estudo indica “a principal inten¢do de um projecto,
ou seja, corresponde ao produto final que o projeto quer atingir” (p.26). Em
conformidade, o objetivo geral deste estudo é compreender a que tipo de representacdes
os alunos, do 2.° ano de escolaridade, recorrem para resolver problemas, o papel
desempenhado por essas representacfes nos processos de resolucdo dos problemas e as
relaces que estabelecem entre os diferentes tipos de representacdes. Por outro lado, as
mesmas autoras referem que os objetivos especificos “permitem o acesso gradual e
progressivo aos resultados finais” (p.26). Deste modo, pode afirmar-se que decorrentes

do objetivo geral, emergiram o0s seguintes objetivos especificos:

(i) Identificar as ideias dos alunos sobre 0s processos que usam na resolucao dos

problemas;
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(if) Identificar o modo como os alunos recorrem a representacées na resolucao de
problemas;

(iii) Identificar a funcdo desempenhada pelas representacfes que usaram nos
processos de resolucédo de problemas;

(iv) Identificar as relacGes que os alunos estabelecem entre os diferentes tipos de

representacgdes.
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L. FUNDAMENTACAO TEORICA



6.1. Problema: significado

O professor, de acordo com as ideias de Boavida et. al (2008), pode recorrer a
diferentes tipos de tarefas na sala de aula, sendo umas mais destinadas & memoria e ao
treino e outras promotoras do desenvolvimento de processos mais complexos de
pensamento. Nesta linha de pensamento, Ponte (2005) afirma que existem duas
dimensdes fundamentais para categorizar as tarefas na aula de matematica: o grau de
desafio matematico, que pode variar entre “reduzido” e “elevado”; e o grau de estrutura,
que pode variar entre os polos “aberto” e “fechado”, consoante o grau de explicitagdo dos
dados e condicGes e do foco da pergunta. Deste modo, e tendo por referéncia as ideias de
Ponte (2005) apresentadas anteriormente, um problema é uma tarefa fechada, ou seja,
uma tarefa “onde ¢ claramente dito o que ¢ dado e o que é pedido” (Ponte, 2005, pp.7-8)
e com um elevado grau de desafio. Para além de Ponte (2005), diversos autores
apresentam, também, definicdes sobre o que é um problema. Com efeito, para Kantowski,
1977, citada por Veia, 1996 “um individuo esta perante um problema quando se confronta
com uma questdo a que ndo pode dar resposta ou uma situacdo que ndo sabe resolver
usando os conhecimentos imediatamente disponiveis” (p.18). Borralho (1990), apoiando-
se nas ideias de autores anteriores a si, defende que “um problema é uma questdo em que
0 estudante ndo dispde de nenhum processo rotineiro conhecido para o resolver, mas que
lhe excita a curiosidade e o desejo de o solucionar” (p.74). Também o NCTM (2007)
define problema como uma tarefa “cujo método de resolugdo ndo é conhecido
antecipadamente” (p.57), devendo os alunos “explorar os seus conhecimentos” (p.57)
para serem capazes de o resolver. A defini¢cdo de problema de Boavida et al. (2008) vai
ao encontro das apresentadas anteriormente, contudo os autores acrescentam algumas
caracteristicas que os problemas devem ter: a) ser compreensiveis pelos alunos,
independentemente de a sua solucdo ndo ser imediatamente atingivel; b) ser
intrinsecamente motivantes e intelectualmente estimulantes; ¢) ter mais do que uma
estrategia de resolucéo; e d) integrar diversos temas matematicos.

Para alem dos aspetos evidenciados anteriormente, é importante referir que, tal
como menciona Moreira (citado por Baptista, 2018, p.12) ha uma dimenséo subjetiva no

conceito de problema. Em conformidade, Boavida et al. (2008) referem que “ser ou néo
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ser problema ndo depende apenas da tarefa que é proposta, mas também do individuo a
quem se propde” (p.15) e do conhecimento prévio que este possui.

Procedendo a analise das diferentes definicbes de problema apresentadas
anteriormente pode concluir-se que um problema é uma tarefa que exige a procura de um
processo de resolucdo que ainda ndo se domina, ndo se socorrendo, por isso, quem o estd
a resolver, de conhecimentos imediatamente disponiveis. Para além disso, um problema
sO é encarado como tal pelos alunos, se estes se sentirem desafiados e motivados para o
resolver. Em suma, pode afirmar-se que o significado atribuido a problema no presente

estudo teve em consideracdo esta definicao.
6.2. Tipos de problemas

Existem diferentes tipologias de classificacdo de problemas, propostas por
diferentes autores (e.g. Polya, 1995; Stancanelli, 2001; Vale e Pimentel, 2004; e Boavida
et al. 2008), tal como se pode verificar na tabela, que consta no Anexo C.

Para este estudo, optou-se pela classificagdo apresentada por Boavida et al. (2008).
Esta consiste em trés tipos de problemas, tendo por base, o enunciado e o processo de
resolucdo dos problemas: problemas de célculo, problemas de processo e problemas
abertos ou investigagdes.

Os problemas de calculo sdo aqueles em que os alunos tém de tomar decisGes
quanto a operacdo ou operacdes a aplicar, tendo em conta os dados do problema. Deste
modo, durante a resolucdo de um problema de célculo os alunos passam por um conjunto
de etapas, designadamente: a) leitura do problema; b) avaliacdo dos dados fornecidos e
do que lhes é solicitado; e c) realizacdo da operacdo ou das operacdes que consideram
adequadas ao problema em questdo (Boavida et al., 2008). Assim, para resolver um
problema deste cariz os alunos podem necessitar de efetuar apenas um passo (quando
recorrem apenas a uma operacao para resolver o problema) ou mais do que um passo
(quando e necessario recorrer a mais do que uma operagdo para se obter a solugéo).
Segundo os mesmos autores este tipo de problemas permite a aplicagdo de conceitos e
destrezas ja aprendidos. No entanto, ndo devem ser 0s Unicos problemas a serem
propostos, por poderem levar os alunos “a leituras demasiado répidas, a andlises

superficiais ou a respostas sem qualquer nexo” (Boavida et al., 2008, p.18).
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Ao contrério dos problemas de calculo, os problemas de processo ndo podem ser
resolvidos apenas tomando decisfes quanto a operacdo ou operacdes a aplicar. Estes,
normalmente, estao ligados a contextos mais complexos e “requerem um maior esforgo
para compreender a Matematica necessaria para chegar a solucao, uma vez que tem de se
recorrer a estratégias de resolu¢do mais criativas para descobrir o caminho a seguir”
(Boavida et al., 2008, p.19). Os problemas de processo sd&o uma boa oportunidade para
desenvolver capacidades e introduzir conceitos.

Por fim, os problemas abertos ou investigacGes sdo aqueles em que pode existir
mais do que uma forma para se encontrar a solugdo, bem como mais do que uma solucao
correta. Para os resolver, os alunos “tém de fazer exploragdes para descobrir regularidades
e formular conjecturas, apelando, por isso, ao desenvolvimento do raciocinio, do espirito

critico e da capacidade de reflexdao” (Boavida et al., 2018, p.20).

6.3. A resolucéo de problemas no Ensino da Matematica

A resolucdo de problemas foi reconhecida desde ha muito tempo como o eixo
organizador da renovacdo do ensino e aprendizagem da matematica (Veia, 1996). Tal,
deveu-se ao facto de a perspetiva da resolugdo de problemas ser “consistente com uma
visdo da Matematica como actividade humana em que o processo de construcdo do saber
matematico é reconhecido e valorizado” (Veia, 1996, p.41). Delgado (citado por Veia,
1996, p.41) afirma que, neste tempo, apesar de se atribuir muita importancia a resolucao
de problemas, ndo existiam consensos relativamente ao seu significado e & melhor forma
de os aplicar em sala de aula.

Atualmente, a resolucdo de problemas continua a ser uma capacidade matematica
a qual € dada um grande énfase, pois reconhece-se que esta permite a aquisi¢do, por parte
dos alunos, de “modos de pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e confianga
perante situacdes desconhecidas, que lhes serdo muito uteis fora da aula da matematica”
(NCTM, 2007, p.57). Com efeito, a resolucdo de problemas apresenta um lugar de
destaque nas Aprendizagens Essenciais de matematica, documento que, atualmente, deve
orientar o ensino desta disciplina. De acordo com 0 que consta neste documento, um dos
objetivos da aprendizagem da matematica no século XXI ¢ “desenvolver a capacidade de
resolver problemas recorrendo aos seus conhecimentos matematicos, de diversos tipos e

em diversos contextos, confiando na sua capacidade de desenvolver estratégias
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apropriadas e obter solugdes validas” (Canavarro et al., 2021, p.3). Em conformidade, o
NCTM (2007) considera que a resolucdo de problemas é um importante meio para 0s
alunos aprenderem matematica.

Deste modo, para que a resolucdo de problemas estimule, efetivamente, a
aprendizagem da matematica torna-se necessario que os professores deem aos alunos
oportunidades para “formular, discutir e resolver problemas complexos que requeiram
um esfor¢o significativo” (NCTM, 2007, p.57) e para refletir sobre os raciocinios que
fizeram. Para além disso, é também importante que os docentes estejam cientes de que a
resolugdo de problemas (assim como o raciocinio matematico, a comunicacdo
matematica, as representagdes matematicas, as conexBes matematicas — internas e
externas — e 0 pensamento computacional), é considerada uma capacidade matematica
transversal (Canavarro et al., 2021), que faz parte de toda a aprendizagem matematica,

né&o podendo, por isso, ser trabalhada isoladamente (NCTM, 2007).

6.4. RepresentacGes matematicas: significado

O significado do termo “representacdes’ € um aspeto muito discutido por diversos
investigadores. Com efeito, na perspetiva de Goldin (2008), as representacfes sdo vistas
como algo cujo objetivo é representar uma coisa, de determinada forma. O mesmo autor,
considera a relacdo entre uma representacdo e o seu significado um aspeto bastante
complexo. Corroborando esta ideia, Velez (2020) afirma que “uma representagdo pode
representar varios objetos distintos e objetos diferentes podem ter uma mesma
representacao” (p.10), ou seja, um objeto matematico pode corresponder a diversas

representacdes, como por exemplo, o nimero natural 36 pode ser representado de

(13

. ) L. 72 )
diferentes formas, tais como: “6x6”, 3 duzias”, “dobro de 18” e 7”, assim como cada

uma destas representacOes pode estar associada a diversos objetos, dependendo do
contexto. Para Tripathi (2008) as representacfes sdo constru¢des mentais ou fisicas que
descrevem aspetos da estrutura de um conceito e as inter-relagdes entre o conceito e
outros conceitos. Para além disso, para a autora, as representagdes permitem interpretar,
comunicar e discutir as nossas ideias com 0s outros. Por outro lado, Ponte e Serrazina
(2000) e o NCTM (2007) defendem que o termo “representacdes” se refere tanto ao

processo de representar como ao respetivo produto, ou seja, refere-se “a aquisi¢ao de um
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conceito ou de uma relagcdo matematica expressa numa determinada forma e a forma, em
si mesma” (NCTM, 2017, p.75).

Acrescentando aos aspetos mencionados anteriormente, Valério (2004) refere que
quando se fala em representaces matematicas € importante abordar a dicotomia
representacdo interna/representacdo externa. A este respeito importa mencionar que,
apesar de existir uma relacao entre os dois tipos de representagdes, uma vez que “quando
representamos algo fisicamente estamos a criar uma relacdo em termos internos”
(\Valério, 2004, p.20), se revela também importante fazer uma distincéo entre elas. Assim,
segundo Dufour-Janvier et al. (citado por Valério, 2004) as representagdes internas “estdo
mais ligadas a imagens mentais que correspondem a formulagGes internas que
construimos da realidade (no dominio do significado)” (p.21) e as representacdes
externas, de acordo com o mesmo autor “referem-se a todas as formulagdes simbolicas
(simbolos, esquemas, diagramas, etc...) que tem como objectivo representar
externamente uma certa “realidade” matematica (no dominio do significante)” (p.21).

Por fim, torna-se importante referir que ao longo deste estudo o foco serdo as
representacdes externas dos alunos, que podem, tal como refere Stylianou (2011),
evidenciar o percurso seguido pelos alunos na resolu¢cdo de uma determinada questdo

matematica.

6.5. Tipos de representacdes e conexdes
Segundo Ponte e Serrazina (2000) existem representacbes convencionais e

representacdes ndo convencionais das ideias matematicas. A este respeito, Valério (2004)
também refere que as representacdes podem ser consideradas de duas formas,
nomeadamente: a construcdo de representacBes pelos alunos (representacdes nao
convencionais) e a apresentacdo de representacdes para serem usadas pelo professor e
pelo aluno para construir conceitos (representacdes convencionais). Segundo Dufour-
Janvier et al., 1987 citados por Valério, 2004 nas escolas “as representagdes externas sao
impostas desde fora, e parece haver poucas oportunidades para as criangas construirem e
explorarem as suas proprias representagdes matematicas” (p.20). Neste sentido, torna-se
relevante que os professores deem oportunidade aos alunos para construirem e discutirem
as suas representacOes, pois tal aspeto apresenta repercussdes positivas na sua

aprendizagem. Contudo, a apropriagéo, por parte dos alunos, de formas de representagéo
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convencionais ndo pode ser deixada de parte, pois é através da utilizagdo destas que a sua
aprendizagem da matemaética fica facilitada, assim como a comunicagdo com 0s outros
das suas ideias matematicas (NCTM, 2007). Assim, aquilo que se pretende no processo
de ensino e aprendizagem da matematica é que os professores partam das representacdes
ndo convencionais dos proprios alunos para estabelecer ligacbes com as representagdes
convencionais da matematica (Ponte & Serrazina, 2000).

Véarios sdo 0s autores que tém categorizado as representacfes matematicas
convencionais (e.g. Bruner, 1962; Clement, 2004; NCTM, 2017; e Scheuermann &
Garderen, 2008).

Bruner (citado por Boavida et al., 2008, p.71) ndo se referindo apenas as
representacdes matematicas, mas sim as representacdes do conhecimento em geral,
classificou-as em trés tipos: (i) Representagdes ativas — estdo associadas a acdo. A sua
importancia esta associada a premissa de que o conhecimento surge através da acao. Neste
sentido, manipular diretamente e adequadamente objetos (de uso corrente ou materiais
didaticos) e simular situacdes, proporciona oportunidades para criar modelos ilustrativos,
0 que ajuda na construcdo de conceitos; (ii) Representacdes iconicas — estdo associadas
a organizacdo visual, ao uso de figuras, imagens, esquemas, diagramas ou desenhos para
ilustrar conceitos, procedimentos ou relagdes entre eles, sendo, por isso, um tipo de
representacdo que se distancia do concreto e do fisico. Estas representacGes podem ser:
elaboradas pelo professor, encontradas nos manuais, produzidas por sugestdo do
professor ou elaboradas pelos proprios alunos; e (iii) Representagdes simbdlicas —
“consistem na traducdo da experiéncia em termos da linguagem simbolica” (p.71).
Correspondem, aos simbolos que se utilizam para representar as ideias matematicas,
assim como as linguagens que envolvem um conjunto de regras fulcrais para o trabalho
com a Matematica e para a sua compreensao.

Clement (2004), apoiando-se nas ideias de Lesh, Post e Behr (1987), identifica cinco
formas de representar as ideias matematicas: (i) Imagens — correspondem a imagens de
ideias matematicas que os professores desenham, que surgem em livros didaticos ou aos
desenhos que sdo utilizados pelos alunos. Segundo a autora, os desenhos criados pelos
proprios alunos sdo importantes para que o professor perceba o que a crianca entende

sobre determinada ideia matematica, podendo socorrer-se desses desenhos para criar uma
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discussdo sobre uma certa ideia matematica; (ii) Materiais manipuldveis -
correspondem a objetos que os alunos podem manipular e tocar. De acordo com a autora,
esta manipulacéo permite, por exemplo, que os alunos identifiquem padrdes, encontrem
diferentes representacdes dos nUmeros, entre outros aspetos; (iii) Linguagem oral —surge
como forma de os alunos relatarem as suas respostas e expressar 0 seu raciocinio,
permitindo-lhes tornar explicito o conhecimento que, para eles, podia estar implicito; (iv)
Simbolos escritos — correspondem aos simbolos matematicos e as palavras escritas que
estdo associadas a esses simbolos. Sdo, segundo as ideias da autora, as representacdes
mais abstratas para os alunos; e (v) SituagOes relevantes — referem-se a contextos que
envolvam ideias matematicas apropriadas e despertem o interesse das criangas, ajudando-
as a atribuir significado aos conceitos matematicos.

O NCTM (2017), a semelhanca de Clement (2004), apresenta uma categorizacao
das representacfes matematicas, baseada na proposta por Lesh, Post e Behr (1987). Deste
modo, as representacdes podem ser: (i) Fisicas — relacionadas com a manipulacdo de
objetos e a simulacdo de situacdes; (ii) Visuais — relacionadas com a organizacao visual,
ou seja, com o uso de figuras, imagens, esquemas, diagramas, desenhos e tabelas; (iii)
Simbdlicas — relacionadas com a utilizacdo de linguagem simbélica, como numerais,
variaveis e “vocabulario matematico”; (iv) Verbais — relacionadas com a linguagem
verbal, por isso, com a utilizacdo de palavras e frases; e (v) Contextuais — relacionadas
com o estabelicmento de relacdes entre as ideias matematicas e alguns contextos do
quotidiano dos alunos.

Por fim, torna-se importante mencionar a classificagdo de Scheuermann e
Garderen (2008) referente as representacdes graficas (representacdes visuais). As autoras
consideram que sdo exemplos de representacdes graficas os diagramas, as tabelas, 0s
esquemas e os graficos. Assim, as duas categorias apresentadas sdo: (i) Representacdes
pictoricas — sdo utilizadas para representar imagens de objetos ou de pessoas com a
finalidade de fazer uma ilustracdo dos elementos mais importantes do problema em
questdo; e (ii) Representacgdes esquematicas — sdo utilizadas para representar objetos ou
pessoas que sdo os elementos-chave do problema, assim como as relacGes espaciais entre

esses elementos e a forma como se “comportam” em conjunto.
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De modo a ilustrar melhor a distingdo feita por Scheuermann e Garderen (2008),

apresenta-se o seguinte exemplo (figura 1):
Figura 1l

Exemplos de representacdes gréaficas

Problema: O Martim vai a uma loja de musica para comprar cordas de guitarra para a sua banda. Se
houver 3 guitarristas na banda e cada guitarra tiver 6 cordas, quantas cordas deve comprar o Martim?

Representacado Pictérica Representacdo esquematica

T
B

T

Nota. Adaptado de Scheuermann e Garderen (2008)

Na tabela que consta no Anexo D, sintetizam-se e procura-se mostrar relacdes
possiveis entre as diferentes tipologias de representacdes matematicas apresentadas
anteriormente.

Apos se referir as categorizagdes das representacbes matematicas feitas por
diversos autores, revela-se fundamental sublinhar a ideia de que “estas diferentes
possibilidades de representacdo ndo devem ser entendidas como auténomas,
independentes ou alternativas umas as outras” (Boavida et al., 2008, p.71), pois tal como
refere Tripathi (2008) usar “diferentes representagdes € como examinar o conceito através
de uma variedade de lentes, com cada lente a proporcionar uma perspetiva diferente que
torna a imagem (conceito) mais rica e mais aprofundada” (p.439). Na mesma linha de
pensamento, Clement (2004), também realca a importancia de se estabelecer conexdes
entre os diferentes tipos de representagdes. De acordo com a autora, torna-se relevante
que os professores comecem por focar a sua instrugdo nas representacées que podem ser
mais familiares aos alunos — situacdes relevantes, manipulac@es, imagens e linguagem
oral —, para que se torne mais facil a compreenséo de determinados conceitos. Dado que
para a maioria dos alunos o significado dos simbolos € mais abstrato, Clement (2004)
afirma que s6 depois dos alunos estabelecerem conexdes entre as restantes representacoes

se deve ajuda-los a fazer conexdes dessas representacdes para simbolos escritos.
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Para concluir, apresenta-se a figura 2 que evidencia as conexdes que se podem
estabelecer entre diferentes tipos de representacGes e que tem como objetivo demonstrar

que “qualquer uma das formas de representar se pode apoiar e apoia uma outra(s)”
(Coelho, 2010, p.59).
Figura 2

Cinco tipos de representacdes e suas conexdes

Manipulatives l

X

Relevant Spoken
Situations Language

Written

Nota. Adaptado de Clement (2004, p.100)
6.6. As representacdes no Ensino da Matematica

Um dos processos cruciais da Matematica, segundo Ponte e Serrazina (2000), é
representar. Em conformidade, as representaces matematicas assumem um papel de
destaque, ndo s6 no curriculo nacional (Canavarro et al.,, 2021), mas também
internacional, o que pode ser comprovado através da inclusdo, por parte do NCTM, da
Norma da Representacdo nos Principles and Standards for School Mathematics (NCTM,
2000).

As representacGes matematicas podem ser utilizadas com objetivos distintos,
nomeadamente: como ferramentas que auxiliam a comunicacdo matematica ou como
ferramentas de apoio ao raciocinio (Canavarro et al., 2021). Neste sentido, o trabalho dos
professores, em sala de aula, deve passar por promover o0 uso de representacdes variadas,
com ambas as finalidades identificadas anteriormente.

Assim, para promover a utilizacao de representacfes como forma de expor ideias
matematicas, o professor deve, nas suas préaticas, favorecer a comunicagcdo matematica,

dando a oportunidade aos alunos de partilharem as suas ideias, para que estas possam ser
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“modificadas, consolidadas e aprofundadas por cada individuo” (p.59). Todavia, para que
a comunicagcdo matematica seja uma préatica frequente na sala de aula, torna-se necessario
que o professor ensine os alunos a comunicar as suas ideias, quer por escrito, quer
oralmente (Ponte & Serrazina, 2000).

Tal como foi mencionado anteriormente, as representagdes ndo sao utilizadas na
aula de matematica somente como uma ferramenta para comunicar ideias, sendo também
essenciais para apoiar o raciocinio dos alunos. Segundo o NCTM (2007) algumas formas
de representacdo, como por exemplo diagramas, graficos e expressdes simbolicas, estdo
incluidas na matematica escolar j& ha muitos anos, sendo, muitas vezes, ensinadas e
aprendidas como finalidades em si mesmas, 0 que é incorreto. Neste sentido, importa
referir que os professores nas suas praticas ndo devem ensinar as representacées como
um fim em si mesmo, mas sim promover 0 uso de representacdes variadas e o
estabelecimento de relagdes entre elas, tendo sempre em consideragao que:

As representacOes deverdo ser tratadas como elementos essenciais no apoio a
compreensdo, por parte dos alunos, dos conceitos e das relacbes matematicas,
na comunicacdo de abordagens, argumentos e conhecimentos matematicos,
para si mesmos e para 0s outros, na identificacdo de conexdes entre conceitos
matematicos interrelacionados, e na aplicacdo da matematica a problemas
realistas, através da modelacdo (NCTM, 2007, p.75).

6.7. As representacdes na resolucao de problemas

As representacdes matematicas, segundo Ponte e Serrazina (2000), revelam-se
cruciais na resolucao de problemas, uma vez que apoiam os alunos na “compreensao e
solug@o de problemas” (p.43), assim como na comunicagao das suas ideias e raciocinios
aos outros (Aradjo, 2014). Por outro lado, na perspetiva dos professores, as
representacdes assumem-se como um objeto de estudo, na medida em que permitem
compreender 0 modo como o aluno interpretou uma determinada tarefa: “Os professores
poderdo aperceber-se do raciocinio dos alunos e da sua apreensdo dos conceitos
matematicos ao analisar, questionar e interpretar as suas representacdes” (NCTM, 2007,
p.160).

Ao longo do tempo, as investigacbes no ambito deste tema, tal como Vale e

Pimentel (2012) referem, tém permitido comprovar que a utilizacdo de diversas
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representacdes € essencial para que os alunos adquiram maior flexibilidade no que se
refere a destreza na realizacdo de tarefas de resolucdo de problemas. A este respeito, 0
NCTM (2017) refere se torna importante os alunos conseguirem abordar um problema
sob varios pontos de vista e comutar entre representacfes até alcancarem a percecao da
situacdo problemaética e estarem prontos para seguir um caminho que os leve a solucao
da mesma. Com efeito, para que tal se torne possivel ¢ necessario “que vejam as
representacdes como ferramentas que podem usar na resolucéo de problemas, em vez de
as considerarem um fim em si” (NCTM, 2017, p.26).

Segundo as ideias do NCTM (2007) as representacGes matematicas desempenham
diferentes fungdes na resolugéo dos problemas, estando as mesmas agrupadas em quatro
categorias, nomeadamente: (i) compreender a situacdo problematica; (ii) organizar as
ideias matematicas; (iii) registar as ideias matematicas; e (iv) comunicar as ideias
matematicas. No presente estudo, a analise das funcbes das representacdes utilizadas
pelos alunos na resolucdo dos problemas, teve por base a adaptacdo das categorias
mencionadas anteriormente, elaborada por Canavarro e Pinto (2012). De acordo com
estas autoras, as representacdes matematicas podem desempenhar as seguintes funcgdes:
(i) interpretar a situacéo; (ii) estabelecer relacbes matematicas; (iii) desocultar a estrutura
matematica; (iv) obter a solucéo; (v) rever o processo de resolucdo; e (vi) explicar e/ou
justificar o processo de resolucao.

Por fim, torna-se importante referir que as investigacdes feitas com a finalidade
de identificar o tipo de representacdes a que os alunos recorrem na resolugdo de
problemas, revelam que no 1.° ano de escolaridade (Silva, 2014; Pinto & Canavarro,
2012) os alunos usam preferencialmente representacdes iconicas e simbolicas. No 2.° ano
0 panorama é igual, pois os alunos privilegiam as representacoes iconicas (Araujo, 2014),
as representacdes simbdlicas (Cenrada, 2012) e as duas em conjunto (Fernandes, 2014).
No 3.° ano, através do seu estudo Baptista (2018) concluiu que os alunos recorrem com
frequéncia a representacdes iconicas e simbdlicas. J& Ladeira (2016), concluiu que os
alunos do mesmo ano de escolaridade, utilizam com maior frequéncia as representacoes
iconicas. No que diz respeito as fungdes das representacdes, no seu estudo Baptista (2018)
concluiu que as representagdes tiveram diversas fungdes, tendo em conta o contexto do

problema apresentado. Remetendo aos exemplos apresentados pela autora, pode afirmar-
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se que: algumas representacOes ativas foram Uteis para verificar conjeturas; algumas
representacdes iconicas permitiram organizar os dados, interpretar situacoes e desvendar
a estrutura do problema; e algumas representacdes simbdlicas foram utilizadas para
representar e comunicar a solucdo encontrada e outras para a resolucdo do problema em
si.

O facto de os estudos mencionados anteriormente chegarem a resultados que néo
sdo unanimes levanta a questdo sobre o que podera estar na origem destas dissonancias.
Tal como mencionado anteriormente, o tipo de representacdes a que os alunos recorrem
encontra-se relacionado com o que o professor ensina, com a forma como ensina e com
0 objetivo com que ensina as representacdes. Assim, entre varios fatores possiveis, sera
que o contexto de cada sala de aula, ou seja, 0 contexto em que se fez o trabalho de campo
e 0 ambiente de aprendizagem promovido por cada docente nesse contexto ndo tera

influéncia nos resultados do estudo?

40



?. METODOLOGIA



7.1. Natureza do estudo

Tendo em conta o0 objetivo da presente investigagédo, optou-se por um estudo de
natureza qualitativa com carécter descritivo e interpretativo. Segundo Sousa e Baptista
(2011) a investigacdo qualitativa baseia-se “na compreensdo dos problemas, analisando
0S comportamentos, as atitudes ou os valores” (p.56), tendo como objetivo, e de acordo
com as mesmas autoras, estudar uma problematica que surgiu “através da revisdo de
literatura ou através da experiéncia ou vivéncias do investigador” (p.21). Nesta
perspetiva, o presente estudo tem por base o comportamento dos alunos na resolucéo de
problemas e surgiu de um gosto pessoal da investigadora pelo tema, fomentado pela
leitura de artigos e participacdo em encontros relacionados com o0 mesmo.

Bogdan e Biklen (1994), apresentam cinco caracteristicas para este tipo de
investigacdo, as quais se verificam no presente estudo, designadamente: (i) “a fonte direta
de dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal”
(p.47), pois este despende grandes quantidades de tempo para tentar compreender
questBes de ambito educacional; (ii) a investigacdo é descritiva, uma vez que os dados
recolhidos “sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros” (p.48) e sdo
analisados de forma minuciosa; (iii) 0 processo é mais importante do que os resultados
ou produtos; (iv) a analise dos dados é feita de forma indutiva, ou seja, os dados ndo sdo
recolhidos com a finalidade ‘“de confirmar ou infirmar hipdteses construidas
previamente” (p.50), mas sim “as abstrac¢des sdo construidas a medida que os dados
particulares que foram recolhidos se vao agrupando” (p.50); e (v) o significado ¢ de
grande importancia, tentando o investigador compreender as perspetivas dos participantes
em relagdo a determinados assuntos.

Tendo em conta as caracteristicas apresentadas anteriormente, pode afirmar-se
que no presente estudo a investigadora desempenhou um papel fundamental na recolha
dos dados, dependendo a qualidade destes da forma como esta atuou durante este
processo. Com efeito, produziram-se dados descritivos resultantes das transcri¢cGes das
entrevistas realizadas, dos registos de observacdes e de documentos escritos (producdes
dos alunos), tendo sido a sua analise feita com base num quadro tedrico de referéncia
previamente estudado. Importa também mencionar que ao longo do desenvolvimento do

estudo se procurou escutar e compreender as perspetivas dos participantes em relacéo a
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aspetos de interesse para o estudo, sendo dada mais importancia a todo o processo do que
aos resultados.
Por fim, tal como mencionado anteriormente, a investigacdo, para além de assumir
um paradigma descritivo, assume também um paradigma interpretativo, uma vez que o:
paradigma interpretativo valoriza a explicacdo e compreensdo holistica das
situacOes, o caracter complexo e essencialmente humano da actividade de
interpretacdo do real e o papel privilegiado que nessa actividade toma o plano
da intersubjectividade resultante do encontro e interac¢do de maltiplos actores

sociais entre os quais se inclui a investigadora (Martinho, 2007, p.98).
7.2. Participantes

A presente investigacdo decorreu numa Instituicdo Particular de Solidariedade
Social, situada na cidade de Lisboa, com uma turma do 2.° ano de escolaridade. A turma
era constituida por 18 alunos, com idades compreendidas entre os 7 e 0s 8 anos, existindo
6 alunos do sexo feminino e 12 alunos do sexo masculino.

Para a realizacdo das entrevistas efetuadas no estudo foram selecionados apenas
quatro alunos da turma, uma vez que se pretendia aprofundar a compreensdo do modo
como os alunos recorrem a representacoes na resolucéo de problemas, das fungdes que as
representacdes desempenham nos processos de resolucédo destes e das relagdes que 0s
alunos estabelecem entre os diferentes tipos de representacdes.

A selecdo dos quatro participantes ocorreu durante as duas semanas de
observacdo, nas quais foi possivel acompanhar o trabalho desenvolvido pelos alunos na
area da matematica, quer nos momentos coletivos, quer nos momentos de TEA. Assim,
aquando destes momentos procurou-se observar e analisar determinados comportamentos
dos alunos durante a realizacdo das tarefas propostas, nomeadamente: a forma como se
apropriavam do que era solicitado, o grau de autonomia na realizacdo da tarefa, as
estratégias a que recorriam na resolucéo das tarefas e a capacidade de explicitacdo das
suas ideias e raciocinios, quer aos colegas, quer a OC e as estagiarias. Para além do
mencionado anteriormente, é importante referir que as conversas informais com a OC
foram importantes para construir uma imagem mais clara e fidedigna das principais
caracteristicas de cada aluno. Em suma, os aspetos referidos anteriormente possibilitaram

a escolha dos quatro participantes no estudo, uma vez que permitiram a identificacdo dos
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alunos que cumpriam os critérios considerados para a selecdo: (i) capacidade para ler de
forma auténoma; (ii) boa compreensao leitora; (iii) falar com clareza; e (iv) capacidade
para explicitar ideias e raciocinios.

Por fim, é importante mencionar que se formaram pares para a realizacdo das
entrevistas. A escolha desta opcéo deveu-se ao facto de esta possibilitar a observacdo da
troca de ideias entre os alunos. Para se selecionar os pares teve-se em consideracdo as
interacdes observadas entre alunos na sala de aula e os feedbacks da OC relativos a este
aspeto. Ao longo do relatdrio, utilizou-se os nomes par AB e par CD, por estas serem as
letras selecionadas para se referir aos participantes. Optou-se pela utilizacdo da
nomenclatura referida anteriormente e por ndo se explicitar o sexo dos elementos de cada

par para se garantir o anonimato dos participantes.
7.3. Procedimentos de recolha de dados

Os procedimentos de recolha de dados correspondem, segundo Sousa e Baptista
(2011), ao “conjunto de processos operativos que nos permite recolher os dados empiricos
que sdo uma parte fundamental do processo de investigacdo” (p.70). Com efeito, no
presente estudo foram privilegiadas as seguintes técnicas de recolha de dados: a
observacgao participante e a entrevista.

Quanto as técnicas de observacao, pode afirmar-se que estas sdo cruciais, pois, tal
como refere Esteves (2008), “a observagdo ajuda a compreender os contextos, as pessoas
que nele se movimentam e as suas interacdes” (p.85). Segundo Carmo e Ferreira (2008),
existem diferentes formas de classificar as técnicas de observacdo, consoante o grau de
envolvimento do observador no campo do objeto de estudo. Assim, de acordo com as
ideias dos mesmos autores, pode afirmar-se que no presente estudo se privilegiou a
observagdo participante, uma vez que a intengdo da investigadora era “recolher dados
(sobre acccdes, opinibes ou perspetivas) aos quais um observador exterior ndo teria
acesso” (Sousa & Baptista, 2011, p.88).

Relativamente a entrevista, pode afirmar-se, segundo as ideias de Amado (2014)
que “a entrevista ¢ um dos mais poderosos meios para se chegar ao entendimento dos
seres humanos e para a obtencao de informagdes nos mais diversos campos” (p.207).
Estas podem classificar-se quanto a sua estrutura em entrevistas ndo estruturadas, semi-

estruturadas e estruturadas (Sousa e Baptista, 2011). Com efeito, as entrevistas realizadas
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no presente estudo sdo semi-estruturadas, pois foram feitas com base num guido
constituido por questdes orientadoras que se relacionam com 0s objetivos especificos do

estudo.

7.3.1. Observacéao participante

A técnica de observagdo participante foi utilizada no presente estudo para
identificar os contetidos que estavam a ser trabalhados, em sala de aula, no momento em
que decorreu a realizacdo do estudo. Em conformidade, tornou-se possivel identificar que
os alunos se encontravam a resolver problemas de caracter multiplicativo. Para além
disso, esta técnica tornou-se relevante, pois permitiu que se verificasse o tipo de
problemas que os alunos resolviam na sala de aula, 0 modo como os resolviam e que tipo
de representacOes utilizavam na sua resolucdo. Neste sentido, pode afirmar-se que a
observacdo participante permitiu, através da recolha dos dados mencionados
anteriormente, orientar a organizacdo do conteldo das entrevistas, designadamente a

escolha dos problemas que se iriam aplicar aos alunos.

7.3.2. Entrevista

A técnica da entrevista foi aplicada com a finalidade de recolher dados referentes
as representacdes a que os alunos recorrem para resolver problemas, as funcdes que essas
representacdes desempenham e ao estabelecimento de relagdes entre diferentes tipos de
representagdes. Com efeito, em cada entrevista, propds-se aos pares de alunos, a
realizacdo de um problema e disponibilizou-se um conjunto de materiais promotores do
uso de diferentes representacGes. Ao longo da entrevista, os alunos responderam a
questdes previamente elaboradas pela investigadora, com base nos objetivos especificos
do presente estudo (o guido orientador da entrevista encontra-se no Anexo E). Para além
disso, € importante referir que a entrevista foi gravada e que ao longo desta foram tomadas
notas, com o objetivo de captar uma imagem, através de palavras (Bogdan & Biklen,
1994), de aspetos importantes que ocorreram durante as entrevistas e que nao podem ser
captados pela gravagdo audio.

As entrevistas foram realizadas a pares, tal como mencionado anteriormente, para
que fosse possivel observar a troca de ideias entre alunos. Contudo, foi dada liberdade

aos alunos para, durante a resolucdo dos problemas, trabalharem como quisessem, em
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colaboragdo ou n&o. Estas foram aplicadas a cada par nos momentos de TEA, em dias
diferentes, uma vez que para a sua realizagdo os alunos necessitavam de sair da sala de

aula com a investigadora. Na tabela 1 constam as datas de realizacéo das trés entrevistas:
Tabela 1

Datas de realizacéo das trés entrevistas

Entrevista Data
1.2 entrevista 11/05 — par AB; 13/05 —par CD
2.2 entrevista 16/05 — par AB; 18/05 — par CD
3.2 entrevista 30/05 — par AB; 27/05 — par CD

Nota. Tabela elaborada pela autora do relatério

Em cada entrevista realizada prop0s-se a realizacdo de um problema. Neste
sentido, foram propostos trés problemas no total, cujos enunciados se encontram no
Anexo F: A formacao de equipas, Os Jogos de ténis e A ida a praia. Os trés problemas
propostos sdo de caracter multiplicativo, sendo os dois primeiros problemas de processo
(Boavida et al., 2008), uma vez que os alunos tém de recorrer a estratégias mais
sofisticadas para os resolver, e o ultimo de calculo (Boavida et al., 2008), pois os alunos
podiam recorrer apenas a operacdes para o resolver. Contudo, as operacdes envolvidos
no terceiro problema ndo estavam totalmente mecanizados pelos alunos, o que lhe confere
um grau de desafio superior.

Torna-se importante salientar que na execucdo de todos os problemas, os alunos
comecgavam por tomar conhecimento dos diferentes materiais que eram disponibilizados,
pois estes eram colocados em cima da mesa de trabalho (os diferentes materiais seréo
apresentados mais adiante). De seguida, procediam a leitura do enunciado e esclareciam
as duvidas resultantes da mesma. Posteriormente, resolviam o problema e explicitavam:
(i) os seus raciocinios; (ii) a funcdo que as representacdes utilizadas tiverem durante a
realizacdo do problema; e (iii) a forma como resolveriam o problema recorrendo a outro
tipo de representacdo (estabelecimento de relacbes entre diferentes tipos de
representacgdes).

Tal como referido anteriormente, no momento da resolucéo dos problemas, optou-
se por disponibilizar materiais promotores do uso de diferentes representagdes. A opgédo

por esta metodologia deveu-se ao facto de os alunos, na sala de aula, recorrerem
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maioritariamente a representacfes simbolicas e ao facto de o curriculo atual ser explicito
no que se refere a necessidade da aprendizagem e utilizagdo de representacdes diversas:
“Aprender a usar representacdes multiplas em Matematica € essencial, valorizando-se a
expressdo verbal das ideias, bem como as representacbes que envolvem materiais
manipulaveis ou elaboracéo de diagramas, sem dispensar o investimento progressivo no
uso fluente da linguagem simbolica” (Canavarro et al., 2021, p.9). Assim, revelou-se
necessario pensar, previamente, nos diferentes tipos de materiais que podiam ser
disponibilizados aos alunos aquando da resolucdo dos problemas (os materiais
disponibilizados encontram-se no Anexo G). Durante este momento houve a preocupagéo
de se optar, ndo sO por materiais potenciadores do uso de representacdes as quais 0s
alunos recorriam frequentemente, mas também de representacdes a que estes ndo
recorriam tao frequentemente, embora fossem do seu conhecimento. Neste sentido, na
resolucédo dos trés problemas disponibilizou-se uma folha branca, para que os alunos
criassem, se assim o entendessem, as suas proprias representacdes. Para além disso, para
o problema A formacdo de equipas foram disponibilizados palitos, uma folha com
desenhos de pessoas (alusivas aos alunos referidos no enunciado do problema) e duas
tabelas, ambas com a mesma informacdo, mas dispostas com orientacGes diferentes
(vertical e horizontal). Para o problema Os jogos de ténis foram disponibilizados cubos
do Material Multibasico (MAB), folhas com desenhos de raquetes e bolas de ténis e
também duas tabelas, com as mesmas caracteristicas das do problema A formacéo de
equipas. Por fim, para o problema A ida a praia disponibilizou-se uma embalagem de
pacotes de sumo (igual a referida no enunciado do problema), cubos do MAB, uma folha
com desenhos de embalagens de sumos (também iguais a referida no enunciado do
problema), uma folha com uma disposi¢éo retangular de pontos e duas tabelas, desta vez
com informagdes distintas. E importante reforcar a ideia de que, na resolugdo dos trés
problemas, se disponibilizou sempre uma folha branca para que os alunos tivessem a
possibilidade de fazer as suas proprias representacdes. Importa, também, clarificar que o0s
materiais disponibilizados promoveram o0 recurso a representacfes, ndo sendo eles

mesmaos, sO por si, uma representacdo da resolucdo do problema.
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7.4. Procedimentos de analise de dados
A andlise de dados, segundo Amado (2014), assume um papel fundamental na

investigacdo, uma vez que “ndo basta recolher dados, é preciso saber analisa-los e
interpreta-los (ndo sendo possivel uma coisa sem a outra)” (p.299). Neste sentido, o
processo de analise de dados que se afigurou mais apropriado, tendo por base o0s objetivos
do estudo e as técnicas de recolha de dados utilizadas, foi a analise de contetdo.

Esta, segundo Amado (2014), possibilita a organizacdo sistematica dos dados
recolhidos e transcritos, uma vez que com a sua realizagao se desvenda “a ocorréncia de
palavras/frases/temas considerados «chave», que possibilitem uma comparacdo
posterior” (p.217). Deste modo, para se realizar a analise de contetido das entrevistas
realizadas aos alunos, comecou-se por fazer as suas transcri¢cBes integrais, e,
posteriormente, seccionar o discurso dos alunos por categorias.

As categorias de analise foram concebidas tendo por base os objetivos especificos
do estudo e o quadro tedrico estudado anteriormente. Assim, as categorias
representacdes utilizadas e funcdes das representacdes sdo categorias da literatura,
apresentadas pelo NCTM (2017) e por Canavarro e Pinto (2012), respetivamente e as
categorias Ideias dos alunos sobre representacdes e Relacéo entre diferentes tipos de
representacdes foram identificadas pela investigadora nos dados recolhidos. Em
conformidade, apresentam-se na tabela 2, as categorias e subcategorias de analise as quais

se recorreu aquando da analise das entrevistas:
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Tabela 2

Categorias e subcategorias de analise

Categorias Subcategorias
Ideias dos alunos sobre representacdes Tipos de representacdes conhecidas pelos alunos
Fisicas
Visuais
Representaces utilizadas Simbdlicas
Verbais

Contextuais

Interpretar a situacio

Estabelecer relagdes matematicas

Desocultar a estrutura matematica

Funcbes das representacoes —
¢ P ¢ Obter a solucéo

Rever o processo de resolugéo

Explicar e/ou justificar o processo de resolugédo

Representacdes visuais e representagdes fisicas

Relagéo entre diferentes tipos de ~ - PP —
Representaces verbais e representagdes visuais

representacdes

Representacbes simbolicas e representacdes visuais

Nota. Tabela elaborada pela autora do relatério

Por fim, importa também mencionar que a analise das producdes dos alunos e das
notas tomadas pela investigadora aquando da realizacdo das entrevistas se revelou
importante, pois, através desta, a compreensdo das ideias dos alunos tornou-se mais
acessivel, o que possibilitou a obtengdo do maximo de informacéo (Bardin, 1997).

7.5. Principios éticos do processo de investigacdo

Para se desenvolver investigacGes de ambito educacional torna-se necessario ter
em consideracdo alguns principios de natureza ética, uma vez que estas envolvem,
segundo a Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo (SPCE) (2014), “contextos
humanos, organizacionais e sociais muito complexos, requerendo por parte dos
investigadores uma ponderacdo especialmente exigente sobre 0s possiveis impactos da
investigacao” (p.7).

Com efeito, o principio que sustentou todo o processo de investigacdo foi o do
respeito por cada participante. De modo a garantir 0 seu cumprimento, revelou-se
fundamental seguir os seguintes principios: (i) o consentimento informado; (ii) a
confidencialidade/privacidade; e (iii) a desisténcia de participacao.

No que se refere ao consentimento informado, concebeu-se um documento
(Anexo H) para enviar aos representantes legais dos participantes com a finalidade de se

perceber se 0s mesmos autorizavam a participacdo dos seus educandos no presente
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estudo. Este, tal como previsto pela SPCE (2014), teve também como finalidade informar
0s encarregados de educagdo “sobre a natureza e os objetivos de investigacao” (p.8).

Relativamente ao principio da confidencialidade/privacidade, houve a
preocupacdo de se manter o anonimato dos dados. Para o efeito, 0 nome da instituicao
onde decorreu a investigacdo nao foi referido no presente relatorio, assim como 0 nome
dos participantes, respeitando-se assim o seu direito a “privacidade, a discricdo e
anonimato” (SPCE, 2014, p.8).

Por fim, no que diz respeito ao principio da desisténcia de participacdo, o
documento enviado aos encarregados de educacdo deixou claro que os participantes
podiam desistir da sua participagdo no estudo, uma vez que “0s participantes tém sempre
direito a manifestar ddvidas ou reservas relativamente a sua participacdo, com motivo ou

sem motivo expresso” (SPCE, 2014, p.9).
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8. APRESENTACAO E
DISCUSSAO DOS RESULTADOS



No presente capitulo serdo apresentados os resultados da andlise dos dados
recolhidos, tendo por referéncia os objetivos do estudo. Com efeito, apresentam-se, em
primeiro lugar, os resultados dos dados recolhidos através da observacao participante em
sala de aula e os dados referentes as ideias dos alunos sobre 0s processos que podem usar
na resolucdo de problemas. Em seguida, dar-se-a conta das representacdes que os alunos
utilizaram para a resolucéo dos problemas, das suas funcdes e das relagdes estabelecidas
entre os diferentes tipos de representacdes, sendo estes apresentados por problema e por
par.

No que se refere aos dados recolhidos através da observagdo participante na sala
de aula, verificou-se que os alunos recorrem maioritariamente a representacoes
simbolicas para resolver os problemas, socorrendo-se apenas esporadicamente de
representacdes visuais. A figura 2 mostra uma representacao feita por um dos alunos da
turma na resolucdo do problema exibido. Trata-se de uma representacdo visual (NCTM,
2017) que se classifica, de acordo com a categorizacdo de Scheuermann e Garderen
(2008), como representacdo pictorica, uma vez que usa um desenho mais ilustrativo do
gue esquematico. Ainda assim pode ver-se que o desenho serve a funcao de representar,

neste caso imagens de pessoas, para ilustrar a situagao do problema.
Figura 3

Exemplo de resolucéo de um problema com recurso a uma representacgdo visual

Problema: O Tiago tem 12 rebugados nos bolsos
das suas calcas. Quantos rebucados podera ter em
cada bolso? Representa as  diferentes

possibilidades que encontrares.

Nota. Resolucéo recolhida pela autora do relatério

Por outro lado, quando questionados, na 1.2 entrevista, acerca dos processos que
conhecem para resolver problemas, os alunos apenas referiram representacoes
simbolicas, mais especificamente diferentes tipos de operacdes (multiplicagcdes e

divisdes) e estratégias de decomposicdo dos numeros, como forma de facilitar a resolugéo
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dos célculos. Estas respostas dos alunos e o que foi observado em sala de aula séo indicios
de que os alunos tém poucos héabitos de utilizacdo de representacGes diversas, sobretudo
as ndo simbdlicas, diversidade que € preconizada nas Aprendizagens Essenciais de

Matematica.

8.1. Problema 1 — A formacéao de equipas

Para a realizagdo do problema A formacdo de equipas, tal como referido
anteriormente, foi disponibilizado, aos alunos, uma folha branca, palitos, uma folha com
desenhos de pessoas (alusivas aos alunos referidos no enunciado do problema) e duas
tabelas, ambas com a mesma informagdo e com orientagOes diferentes (vertical e

horizontal).

8.1.1- Par AB
Para resolver o problema A formacéo de equipas (Anexo F), o par AB comegou

por ler o seu enunciado. De seguida, optou por pegar na caixa de palitos disponibilizada,
retirando do seu interior um total de 18 palitos, afirmando que cada palito representava 1
pessoa. Deste modo, comecaram por representar a solucao a que ja tinham chegado e que
para eles seria a Unica hip6tese de organizacdo dos alunos — 2 equipas, cada uma com 9
alunos. Apds apresentarem esta hip6tese, foram questionados pela investigadora sobre a
possibilidade de existirem mais formas de organizar os alunos em equipas. E importante
referir que, quando questionados acerca deste aspeto, os alunos revelaram estar com
dificuldades em perceber o enunciado do problema, questionando a investigadora sobre
0 numero de equipas que era para formar. Em conformidade, foi com recurso a uma
representacdo contextual (proposta pela investigadora) — formacao de equipas na aula de
educacdo fisica dos préprios alunos —, que se tornou possivel clarificar aos alunos o
objetivo do problema: verificar de que formas os alunos podiam ser agrupados em
equipas. Assim, como forma de perceber se existiam mais possibilidades ou ndo, os
alunos optaram por recorrer a folha com desenhos de pessoas, a qual facilitou também a
compreensdo do objetivo do problema. Nesta, foram agrupando os alunos em equipas de
diferentes dimensdes (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10), percebendo que existiam mais
possibilidades para organizar as equipas, para além daquela que identificaram

inicialmente, tal como se pode verificar no exemplo seguinte:
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Figura 4

Resolu¢do do par AB do problema A formagao de equipas com recurso a uma representacao visual

Os alunos fizeram ‘ Os alunos fizeram uma
ivisdes de 2 em 2 : : 89 |- ivisio (2 equipas de 9

glunos g — jﬁm mﬂ ﬁm ﬁmw :|UHOS)( e
e dlitos: T ﬁ’ﬁ?@ﬁ:ﬁ m ' ﬁﬁﬁ‘ @ ﬁ\@ ﬁﬂ Os alunos fizeram
divisdes de 4 em 4

dwos i RE 008000000000

também divisdes de 6
em 6 alunos

Nota. Resolucéo recolhida pela autora do relatério. As setas foram utilizadas para indicar as divis6es feitas

pelos alunos

Por fim, importa mencionar que ao longo da resolugdo do problema os alunos
pertencentes ao par foram sendo desafiados pela investigadora a explicitar os seus
raciocinios. Para o efeito, os alunos recorreram a representacdes verbais e simbolicas
(operacgdes). Em sintese, pode-se afirmar que para resolver o problema A formacéao de
equipas, o par AB comecou por utilizar representacdes fisicas (palitos) e, de seguida,
representacdes visuais (folhas com os desenhos dos bonecos). Para além disso, ao longo
da resolucdo do problema utilizou representacdes simbolicas (figura 5) e verbais:
“Primeiro vamos tentar dividir. E se for de 2 em 2? Podemos tentar de 2 em 2”

(Explicacéo oral do aluno A, 1.2 entrevista par AB).
Figura 5

Representacao simbdlica utilizada pelo par AB na resolucao do problema A formacéo de equipas

Nota. Resolucéo recolhida pela autora do relatério

8.1.2. Par CD
Para resolver o mesmo problema, o par CD comegou por ler o seu enunciado. De

seguida, o aluno C. optou por recorrer a tabela para resolver o problema. No entanto,
como ndo estava a conseguir compreender de que forma poderia organizar os dados nesta,

acabou por colocé-la de parte. Deste modo, ambos os alunos pertencentes ao par CD
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comecaram a resolver o problema recorrendo a folha com desenhos de pessoas. Nesta,
optaram por, a semelhanga do par AB, ir agrupando os alunos em grupos de diferentes
dimensoes (1,2,3,4,5,6,7,8,9,10). Assim, através desta exploracdo conseguiram encontrar
as diferentes formas de organizar os alunos em equipas com 0 mesmo numero de
elementos. E importante mencionar que ao longo deste processo, os elementos do par CD
estabeleceram relacGes entre as dimensdes de cada uma das equipas: “Pois é mais do que
este e menor do que este” (D, 1.% entrevista par CD) e desocultaram a estrutura matematica
do problema, ao afirmar: “Tipo ndés podemos fazer varias coisas, ndos podemos fazer
sempre a mesma coisa s que com outros numeros tipo 2 em 2, 3 em 3,4 em 4, ...” (C,
1.2 entrevista par CD). Posteriormente, os elementos do par CD optaram por utilizar os
palitos para confirmar as hipdteses de organizacdo das equipas a que chegaram,
considerando que cada palito representava 1 pessoa. Por fim, os alunos deste par, tal como
aconteceu com os alunos do par AB, foram recorrendo a representagOes verbais para
explicar e justificar os seus raciocinios ao longo da resolucao do problema: “2 porque 9+9
¢ 18 e se tinha 18 criancas eu dividi em 2 e ficou 9” (explicacdo oral do aluno. C, 1.2
entrevista par CD). A utilizacdo da representacdo verbal, apresentada anteriormente, da
indicios de que o aluno C. ndo escreveu na sua folha operacdes, mas podia té-lo feito,
uma vez que as refere verbalmente. Em suma, pode-se afirmar que para resolver o
problema A formacao de equipas, o par CD comecou por utilizar representacdes visuais
(folhas com os desenhos dos bonecos) e, de seguida, representacdes fisicas (palitos). Para
além disso, ao longo da resolucdo do problema utilizou representaces verbais, que
incluiam, oralmente, representacdes simbdlicas.

De modo a sintetizar o tipo de representacdes utilizadas por cada par ao longo da
resolucdo do problema, assim como as fungbes que estas desempenharam, apresenta-se a
tabela 3:
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Tabela 3

Tabela sintese dos tipos de representacdes utilizados ao longo da resolugéo do problema A formacao de

equipas e respetivas fungdes

Pares Tipo de representacfes Funcbes
Visuais Obter a solugéo
Interpretar a situacéo
Par AB Fisicas Rever o processo de resolucio
Simbdlicas Explicar e/ou justificar o processo de resolucdo
Verbais Explicar e/ou justificar o processo de resolucdo
Visuais Obter a solucéo;
Interpretar a situacéo;
Estabelecer relagbes matematicas;
Par CD Desocultar a estrutura matematica
Fisicas Rever o processo de resolucdo
Verbais Explicar e/ou justificar o processo de resolugéo
Simbolicas Explicar e/ou justificar o processo de resolugéo

Nota. Tabela elaborada pela autora do relatério

No que se refere as relaces que os alunos estabeleceram entre os diferentes tipos
de representacdes, pode afirmar-se que quando incentivados a recorrer a tabela, como
outra forma de resolugéo do problema, os alunos de ambos os pares demonstraram néo
estar acostumados a resolver problemas recorrendo a este tipo de representagdo. No
entanto, apds existir um momento destinado a interpretacdo da tabela, os elementos do
par AB conseguiram entender a sua estrutura e utilizad-la como forma de registo das
hipoteses de organizagdo das equipas j& encontradas, enquanto o par CD continuou sem

saber explicar como é que utilizaria aquela representacdo para resolver o problema.

Figura 6

Representacéo visual utilizada pelo par AB n

a resolucéo do problema A formacéo de equipas

Nota. Resolucdo recolhida pela autora do relatério




Por outro lado, o par CD ao contrario do que aconteceu com o par AB conseguiu
explicar, através da representacdo verbal, como € que resolveria o problema com recurso
a operagOes: “Eu fazia, simplesmente estavam ali 18 ¢ eu dividia como fiz com os
bonecos” (C, 1. entrevista par CD). A explicacdo dada pelo aluno C., por ser simples,
leva a que se questione se este seria, efetivamente, capaz de resolver o problema com

operacOes através da forma explicitada.
8.2. Problema 2 — Os jogos de ténis

Para o problema Os jogos de ténis, tal como referido anteriormente, foi
disponibilizado, aos alunos, uma folha branca, cubos do Material Multibasico (MAB),
folhas com desenhos de raquetes e bolas de ténis e também duas tabelas, com as mesmas
caracteristicas das do problema A formacéo de equipas.

8.2.1. Par AB
Para resolver o problema Os jogos de ténis (Anexo F) o par AB comecou por, a

semelhanca do problema anterior, ler o enunciado do problema. Apds a sua leitura, o
elemento B. manifestou algumas dificuldades em compreender o enunciado do mesmo,
tendo sido os cubos do MAB que o ajudaram a clarificar o objetivo do problema. Este
retirou 12 cubos de um saco, uma vez que no enunciado era referido que 12 amigos iam
jogar ténis, optando por agrupa-los em grupos de 2, pois a senhora da rece¢do dava 2
raquetes e 5 bolas de ténis a cada 2 amigos. Desta forma, o aluno B. percebeu que ia ter
de descobrir a quantidade de raquetes e bolas de ténis que iam ser dadas a todos aqueles
amigos. Por outro lado, o aluno A. ndo teve dificuldades em compreender o enunciado do
problema e, pouco tempo depois de o0 acabar de ler, afirmou que seriam entregues aos
amigos 12 raquetes. Com efeito, para confirmar a sua resposta optou por recorrer a folha
com os desenhos das bolas e raquetes de ténis, decidindo recortar as raquetes e as bolas
para fazer 6 grupos de 2 raquetes e 5 bolas, enquanto o aluno B. tentou dar continuidade
a resolucdo do problema com recurso aos cubos do MAB. No entanto, apesar de terem
optado por tipos de representacdes diferentes, a determinada altura os alunos perceberam
que podiam conjugar as representagdes que cada um estava a utilizar para resolver o

problema. Assim, optaram por distribuir os grupos de 2 raquetes e 5 bolas pelos 6
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conjuntos de 2 cubos (representam 2 amigos), chegando a concluséo do total de raquetes

(12) e do total de bolas (30).
Figura 7

Resolucéo do par AB do problema Os jogos de ténis

Nota. Resolucao recolhida pela autora do relatério.

Por fim, importa referir que para explicarem a investigadora como tinham efetuado a
contagem do numero de raquetes e bolas recorreram a representacées verbais: “10, 15,
20, 25, 30... 30 bolas” (contagem efetuada por A, 2.2 entrevista par AB). Em sintese,
pode-se afirmar que para resolver o problema Os jogos de ténis, o par AB comecgou por
utilizar representacdes fisicas (cubos do MAB) e, de seguida, representacdes visuais
(folhas com os desenhos das bolas e raquetes) e fisicas, em simultaneo (figura 7). Para
além disso, ao longo da resolucdo do problema utilizou representacdes verbais para

explicitar alguns raciocinios.

8.2.2. Par CD
Para resolver o mesmo problema o par CD também comecou por ler o seu

enunciado. De seguida, recorreu a folha com os desenhos das raquetes e bolas de ténis,
optando por agrupar as raquetes 2 a 2 e as bolas 5 a 5. O par percebeu que tinha de fazer
6 grupos de bolas e raquetes, uma vez que no enunciado era dito que 12 amigos iam jogar
ténis e que a senhora da rececdo entregava 2 raquetes e 5 bolas a cada dois amigos. Ap6s
obterem a solucdo do problema, os alunos do par CD decidiram confirmar se 0 nimero
de raquetes e bolas de ténis dadas a cada par de pessoas estava correto. Para isso, optaram
por colocar duas pessoas (2 cubos do MAB) em cima de cada grupo de 2 raquetes e 5

bolas de ténis, tal como se pode ver na figura seguinte:
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Figura 8
Resolugéo do par CD do problema Os jogos de ténis

7 'h ST —» Os alunos fizeram
oo L % j? a a grupos de 5 bolas

20909000
&~ F XX X J
m . . .. ’ ! e Os alunos fizeram

P90 e X ) | grupos de 2 raquetes
seceee 1999

Nota. Resolucéo recolhida pela autora do relatério. As setas foram utilizadas para indicar as divis@es feitas
pelos alunos

Para além do mencionado anteriormente, o par utilizou as representacdes verbais
para explicar a forma como percebeu gue tinha de formar 6 grupos de 2 raquetes e 5 bolas:
“Ok sdo 6+6 é 12 entdo vao ser 6 grupos” (C, 2. entrevista par CD) e a forma como
contabilizou o nimero total de bolas e raquetes. Por outro lado, recorreu a representacoes
simbolicas (numeral 2) para evidenciar que cada 5 bolas e cada 2 raquetes eram para 2
pessoas. Desta forma, p6de verificar-se que o par CD conjugou o uso de duas
representacdes — fisicas (cubos do MAB) e visuais (folha com os desenhos das bolas e
raquetes) e recorreu, ao longo da resolugdo do problema, a representagdes verbais e
simbolicas.

De modo a sintetizar o tipo de representacdes utilizadas por cada par ao longo da

resolucéo do problema, assim como as fungdes que estas desempenharam, apresenta-se a
tabela 4:
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Tabela 4

Tabela sintese dos tipos de representacoes utilizados ao longo da resolugéo do problema Os jogos de
ténis e respetivas funcdes

Pares Tipo de representacdes Funces
Fisicas Interpretar a situacéo

Obter a solugéo
Par AB Visuais Explicar e/ou justificar o processo de resolucdo
Obter a solugéo

Verbais Explicar e/ou justificar o processo de resolucdo
Visuais Interpretar a situagdo
Obter a solucéo
Par CD Fisicas Rever o processo de resolucdo
Verbais Explicar e/ou justificar o processo de resolugao
Simbélicas Explicar e/ou justificar o processo de resolugao

Nota. Tabela elaborada pela autora do relatério

No que se refere as relacbes estabelecidas entre os diferentes tipos de
representacdes, pdde verificar-se que os alunos, quando questionados acerca da forma
como resolveriam o problema com recurso a tabela, demonstraram ndo conseguir
interpretar esta forma de organizacao dos dados. Contudo, o par AB ap6s conversar com
a investigadora compreendeu como é que poderia resolver o problema com recurso a
tabela, enquanto o par CD ndo. Para além disso, ambos os pares revelaram néo ser capazes

de explicar como poderiam resolver o problema com operagdes.

8.3. Problema 3 - Aida a praia

Para o problema A ida a praia disponibilizou-se, tal como referido anteriormente,
uma folha branca, uma embalagem de pacotes de sumo (igual a referida no enunciado do
problema), cubos do MAB, uma folha com desenhos de embalagens de sumos (também
iguais a referida no enunciado do problema), uma folha com uma disposicéo retangular

de pontos e duas tabelas.

8.3.1. Par AB
No inicio da resolucdo do problema, a leitura do seu enunciado (Anexo F) suscitou

algumas duvidas. Os alunos deste par estavam com dificuldades em perceber a afirmacéo
“4 embalagens de 3 pacotes de sumo cada” que constava no enunciado do problema. Com

efeito, ao visualizarem a embalagem fisica de 3 pacotes de sumo disponibilizada
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conseguiram compreender que o enunciado se referia a 4 embalagens iguais aquela. De
modo a obter a solugdo do problema, o aluno A. comecou por recorrer a folha com os
desenhos das embalagens de sumo, recorrendo, posteriormente, a uma das tabelas para
rever 0 seu processo de resolucdo. Por outro lado, o aluno B. optou por recorrer, em
primeiro lugar, a disposicdo retangular de pontos (A), a célculos (B) e a folha com os
desenhos das embalagens (C) para perceber o nimero total de pacotes de sumo que a avo
comprou, como se pode verificar na figura 9:

Figura 9

Representaces utilizadas pelo aluno B. na resolucéo do problema A ida a praia

'YX X
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. ‘ ‘ ‘ Y¢4:<2
0 00 s R
A

B

Nota. Resolucdes recolhidas pela autora do relatério

Apds obter este valor, o aluno B. recorreu a mesma tabela que o aluno A. para perceber
para quantos dias os pacotes de sumo comprados chegavam. Importa mencionar que 0s
dois elementos do par AB pensaram em formas de resolucdo do problema distintas. O
aluno A. optou por atribuir uma embalagem de sumos a cada neto, uma vez que a avo
tinha 4 netos. Desta forma, quando recorreu a tabela para rever o seu processo de
resolucéo, completou-a pensando no caso especifico de 1 neto (resolucéo A na figura 10).
O aluno B., ao completar a tabela (resolucdo B na figura 10), ao invés de representar o
caso de 1 s6 neto, pensou nos 4 netos, considerando que existiam 12 pacotes no 1.° dia e

ndo 3, como no caso do aluno A.
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Figura 10

Resolugéo do aluno A. (A) e do aluno B. (B) do problema A ida a praia com recurso a representagdes visuais

Nimero de pacotes que ‘ Nuamero de pacotes qu‘ Ak Vm Nimero de pacotes que Nimero de pacotes que Niimero de pacotes que
existem gastam sobram existem gastam sobram
= : { . — - -
1. dia 2 ‘ /\ 2 1.* dia 459 .t {»
2" dia L 4 ,1 ! 2" dia his 1’ a4
3rdis A /l O 3. dia 4 . :
. VTS [
BRI - o) = N0 Q S
A B

Nota. Resoluges recolhidas pela autora do relatério

Para além do mencionado anteriormente, os alunos do par AB recorreram também
a representacdes verbais para explicar e justificar alguns raciocinios ao longo do processo
de resolucdo do problema. Em suma, o par AB recorreu, em primeiro lugar, a
representacdes fisicas (embalagem fisica de pacotes de sumo), de seguida a
representacdes visuais (folhas com os desenhos das embalagens, folha com a disposicao
retangular de pontos e tabela) e a representacGes verbais em diferentes momentos da
resolucéo do problema.

8.3.2. Par CD
Para resolver o mesmo problema o par CD comecou por ler o seu enunciado. Apos

uma primeira leitura deste, os elementos do par ndo ficaram totalmente esclarecidos em
relacdo ao que era pedido no problema, optando por reler o seu enunciado. De seguida,
ambos os alunos recorreram a folha com os desenhos das embalagens, obtendo (através
desta) a solugdo do problema. O processo seguido pelos alunos consistiu em fazer
conjuntos de 4 pacotes, sendo 1 pacote para cada neto, chegando a concluséo de que s6
era possivel formar 3 grupos de 4 pacotes e, por isso, 0s pacotes comprados davam para
3 dias.
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Figura 11

Resolugéo do par CD do problema A ida a praia com recurso a representagdes visuais

Nota. Resolucéo recolhida pela autora do relatdrio

Posteriormente, os dois alunos do par CD optaram por utilizar a tabela (diferente
da do par AB) para reverem o0 seu processo de resolucdo, confirmando, desta forma, que
0 numero de pacotes comprados dava para 3 dias.

Figura 12

Resolugéo do par CD do problema A ida a praia com recurso a representagdes visuais

Nimero de pacotes Niimero de pacotes
consumidos em cada dia consumidos a0 todo

1.° dia L\‘ Li_
2.2 dia Lt- s
32 dia 4 A

4. dia

Nota. Resolucéo recolhida pela autora do relatério

Para além de recorrerem a tabela como forma de rever o processo de resolucéo,
os alunos do par CD optaram, também, por recorrer aos cubos do MAB. Através destes,
segundo as afirmac@es do par, foi possivel perceber como é que as coisas mencionadas
no enunciado aconteceram, facto que ajudou a confirmar que o processo de resolucao
adotado era adequado. A aluna D. decidiu ainda recorrer & disposi¢éo retangular de pontos
para, mais uma vez, rever o seu processo de resolucdo. Por fim, recorreram a
representacdes verbais para explicar e justificar alguns processos de resolucéo, tal como

se pode ver na figura seguinte:
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Figura 13

Resolugéo do par CD do problema A ida a praia com recurso a representacdes verbais

D- Eu ia fazer os pacotes e a seguir as contas eu ia fazer de 3+1 do
outro pacote

Investigadora- 3+1 do outro pacote. Do outro pacote, da outra
embalagem ndo ¢7 3+1 da outra embalagem

C- A seguir normalmente sobrava 2. Entdo ia 242, 2 aqui, 2 aqui.
Aqui a mesma coisa at¢ este. Assim era 3+1 e a seguir 2+2 ¢ a
seguir ¢ 3+1 e assim dava 4 netos que significa 4 bebidas

Investigadora- E dava para quantos dias ?
C-3

Nota. Resolucdo recolhida pela autora do relatério

A utilizacdo da representacdo verbal, apresentada anteriormente, da indicios de
que o aluno D. ndo escreveu na sua folha operacGes, mas podia té-lo feito, uma vez que
as refere verbalmente. Para além disso, recorreram a representa¢des simbolicas, uma vez
que utilizaram o numeral 4 (figura 11) para mostrar que foram dividindo os pacotes de
sumo em grupos de 4, uma vez que a avo tinha 4 netos. Deste modo, o par CD recorreu a
representacdes visuais (folha com os desenhos das embalagens, disposicao retangular de
pontos e tabela), representacdes fisicas (cubos do MAB) e representaces verbais e
simbdlicas.

Para sintetizar o tipo de representacfes utilizadas por cada par ao longo da
resolucdo do problema, assim como as func@es que desempenharam, apresenta-se a tabela
S5:
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Tabela 5

Tabela sintese dos tipos de representacdes utilizados ao longo da resolugéo do problema A ida a praia e
respetivas funcbes

Pares Tipo de representacfes Funcbes

Fisicas Interpretar a situacéo
Visuais Obter a solucéo

Par AB Rever o processo de resolucdo
Simbolicas Explicar e/ou justificar o processo de resolucdo
Verbais Explicar e/ou justificar o processo de resolucdo
Visuais Obter a solucéo

Rever o processo de resolugéo

Par CD Fisicas Rever o processo de resolucéo
Verbais Explicar e/ou justificar o processo de resolucdo
Simbdlicas Explicar e/ou justificar o processo de resolucdo

Nota. Tabela elaborada pela autora do relatério

No que se refere as relacbes estabelecidas entre os diferentes tipos de
representacdes, pode verificar-se que ambos os pares foram capazes de utilizar diferentes
representacdes ao longo da resolucdo do problema, quer para obter a sua solugédo, quer
pararever o processo de resolucgéo, o que evidenciou a sua capacidade de, neste problema,
relacionarem as diferentes representagdes disponibilizadas. Tal facto revela-se crucial,
pois, tal como referido anteriormente, € importante que os alunos consigam comutar entre
diferentes representacbes ao longo da resolucdo de problemas, para alcancarem a
compreenséo do problema e conseguirem resolvé-lo (NCTM, 2017). E importante referir
que apesar de os alunos ndo terem resolvido o problema apenas com operagdes, sendo
estas utilizadas para justificar alguns raciocinios, conseguiram explicar a investigadora a
forma como iriam recorrer a estas para resolver o problema. Para além disso, torna-se
relevante destacar que, ao contrario do que aconteceu nos problemas anteriores, ambos
0s pares, recorreram a tabela para rever o processo de resolucdo adotado e, no caso do
aluno B., para obter a solugéo final do problema, o que evidencia que esta representacdo

0s ajudou a ilustrar os procedimentos adotados (Boavida et al., 2008).

8.4. Sintese
De modo a sintetizar as fungdes que as diferentes representacdes desempenharam

ao longo da resolucéo dos trés problemas pelos dois pares, apresenta-se a tabela 6:
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Tabela 6

Tabela sintese das fun¢es desempenhadas pelos diferentes tipos de representacées

Funcbes Representacdes utilizadas
Interpretar a situacéo Visuais
Fisicas
Estabelecer relagdes matematicas Visuais
Desocultar a estrutura matematica Visuais
Obter a solugéo Visuais
Fisicas
Rever o processo de resolucédo Fisicas
Visuais
Explicar e/ou justificar o processo de resolugdo Simbdlicas
Verbais

Nota. Tabela elaborada pela autora do relatério

Ao analisar a tabela 6, torna-se possivel verificar que ao longo da resolucdo dos
trés problemas as representacdes fisicas foram utilizadas com duas funcGes distintas:
interpretar a situacdo dos problemas e rever 0s processos de resolucdo adotados. Baptista
(2018) no seu estudo, também concluiu, apesar das representacdes fisicas ndo terem sido
tdo usadas como no presente estudo, que este tipo de representacdes, quando usadas,
tiveram como finalidade ajudar os alunos a visualizar a situagédo descrita no enunciado do
problema. Pinto e Canavarro (2012) destacam, também, no seu estudo, que as
representacdes fisicas, a semelhanca do que ocorreu no presente estudo, ajudaram a
“concretizar 0 raciocinio matematico que esteve subjacente a correta resolugdo do
problema em questdo” (p.13). Por outro lado, as representacfes visuais foram as que
apresentaram fungdes mais diversificadas, tal como no estudo de Canavarro e Pinto
(2012). Estas foram utilizadas em ambos os estudos (o presente estudo e o das autoras),
para interpretar a situacdo dos problemas, para estabelecer relagbes matematicas, para
desocultar a estrutura matematica, para obter a solucdo dos problemas e para rever o
processo de resolucdo. Por fim, as representacdes simbolicas e verbais foram utilizadas
somente para explicar e/ou justificar o processo de resolucdo, tendo sido as representagdes
verbais aquelas a que os alunos recorreram mais vezes para o fazer. Quanto as
representacdes simbdlicas, importa destacar que os alunos, ao contrario do que acontecia
em sala de aula, ndo recorreram a este tipo de representagcdes para determinar a solugéo
dos problemas, tal como aconteceu no estudo de Pinto e Canavarro (2012). Este aspeto

podera estar relacionado com o facto de os problemas propostos serem de cariz diferente
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dos que realizavam em sala de aula (os problemas propostos no estudo apresentavam um
maior grau de desafio) e com o facto de néo ter sido solicitado aos alunos que escrevessem
a resposta do problema.

Por fim, para resumir as relacGes estabelecidas entre os diferentes tipos de
representacdes ao longo da resolucdo dos trés problemas pelos dois pares, apresenta-se a
tabela 7:

Tabela 7

Tabela sintese das relacdes estabelecidas entre os diferentes tipos de representacées

Fisicas Visuais Verbais Simbdlicas
Visuais Os alunos recorreram a
representacdes fisicas
(palitos e cubos do
MAB) para rever a
resolucdo feita com
recurso a
representacfes visuais
(folhas com imagens)
Verbais Os alunos recorreram as
folhas com imagens para
explicar, através de
representacdes  verbais,
como resolveriam 0s
problemas com calculos
Simbdlicas Os alunos recorreram as
representacoes
simbdlicas para explicitar
""""" 0s  raciocinios  que
fizeram nas folhas com
imagens

Contextuais |  -=m=mmm-- | ememmeeeee | mmmmmemees | e
Nota. Tabela elaborada pela autora do relatério

Ao analisar a tabela 7 é possivel perceber que ao longo da resolucdo dos trés
problemas os alunos estabeleceram relagdes entre representacées visuais e fisicas, entre
diferentes tipos de representacdes visuais (foram disponibilizados dois materiais — folhas
com desenhos e tabelas — potenciadores do uso de representagdes visuais), entre

representacdes verbais e visuais e entre representagdes simbdlicas e visuais.
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9. CONCLUSOES



ApOs apresentar os resultados da anélise dos dados recolhidos importa tecer
algumas conclusfes sobre 0os mesmos.

Focando, em primeiro lugar, os tipos de representacdes selecionados para a
resolucdo dos trés problemas, pode afirmar-se que as representaces a que os alunos
recorreram foram, segundo a classificacdo do NCTM (2017), as fisicas, as visuais, as
verbais e as simbdlicas. Os resultados obtidos no presente estudo vao ao encontro do que
aconteceu noutras investigacbes desenvolvidas com alunos do mesmo ano de
escolaridade (Araujo, 2014; Cenrada, 2012; Fernandes, 2014), no que se refere ao uso das
representacdes visuais e simbolicas.

No que se refere as fungdes atribuidas aos diferentes tipos de representacdes, pode
afirmar-se que as representacdes fisicas desempenharam, maioritariamente, a funcéo de
rever o processo de resolucdo e, de seguida, a funcdo de interpretar a situacdo do
problema. Quanto as representacdes visuais, estas desempenharam, na maioria dos casos,
a funcdo de obter a solucdo do problema, tendo tido também, em alguns casos, a funcao
de ajudar a interpretar a situacdo do problema e rever o processo de resolucdo. Para além
disso, na resolucdo do par CD do problema A formacédo de equipas, estas foram
importantes para estabelecer relacdes matematicas e desocultar a estrutura matematica do
problema. Por fim, relativamente as representacdes simbolicas e verbais, verificou-se
que estas foram sempre utilizadas pelos alunos para explicar e/ou justificar alguns
processos adotados aquando da resolucdo do problema. Neste sentido, pode afirmar-se
que os diferentes tipos de representacdes desempenharam uma multiplicidade de fungdes,
tendo sido as representacdes visuais que assumiram a maior diversidade de funcGes. No
seu estudo, Canavarro e Pinto (2012), também concluiram que as fungdes desempenhadas
por este tipo de representacdes sdo muito diversificadas.

Relativamente as relacdes estabelecidas entre os diferentes tipos de representagdes
(tabela 7), péde verificar-se que os alunos tém mais facilidade em estabelecer relacfes
entre alguns tipos de representacdes, designadamente as fisicas e visuais, mais
especificamente as imagens. Na maioria dos casos, 0s alunos recorreram as
representacdes fisicas para reverem o processo de resolucéo do problema, para o qual se
socorreram de representacdes visuais (imagens). Para além disso, também mostraram ser

capazes de estabelecer relagdes entre representacOes verbais e visuais.
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Por outro lado, mostraram alguma dificuldade em relacionar outros tipos de
representacdes com as representacoes tabelares. Os alunos indiciaram, nos dois primeiros
problemas, estar pouco familiarizados com esta possibilidade de representacdo para
resolver problemas, tendo sido capazes de, na resolucdo do ultimo problema, utilizar a
tabela para organizar os dados autonomamente. Este aspeto pode estar relacionado com
o facto de os alunos ja terem contactado com as tabelas nos dois primeiros problemas e
também com a natureza destas.

Para além disso, os alunos demonstraram, também, dificuldades em explicar como
é que fariam para resolver os dois primeiros problemas com recurso a operagdes, apds 0s
terem resolvido com outros tipos de representacdes. Neste sentido, torna-se importante
realcar, que no decorrer do periodo de observacao, foi possivel constatar que os problemas
propostos em sala de aula eram, na maior parte dos casos, problemas de calculo, aos quais
os alunos davam resposta recorrendo a representacdes simbdlicas — operagdes. Por outro
lado, os problemas propostos no presente estudo sao de processo (1 e 2) e de célculo (3),
tendo os alunos, aquando da sua resolucéo, recorrido a representacdes visuais, fisicas,
simbolicas e verbais. Deste modo, pode afirmar-se que os alunos, tal como em sala de
aula, incluem as representacfes simbdlicas nas suas resolucdes, no entanto estas ndo
tiveram como funcéo obter a solugdo do problema (esta fungdo foi desempenhada, na
maioria dos casos, pelas representacfes visuais), mas sim ajudar a explicar e/ou justificar
0 processo de resolucdo. Tal facto leva a crer que, tal como referem Webb et al. (2008),
quando os alunos sdo confrontados com problemas de diferentes tipos (neste caso de
maior desafio), se sentem inseguros ou com ddvidas tém tendéncia a utilizar
representacdes as quais ja ndo era tao frequente recorrerem. Neste sentido, pode associar-
se o facto de os alunos ndo terem utilizado as representacdes simbolicas com a mesma
funcdo que utilizam na resolucdo de outros problemas na sala de aula a questao de os
problemas propostos serem de natureza distinta daqueles a que estdo acostumados. Para
além disso, o facto de os alunos terem recorrido a tipos de representacdes diferentes
daqueles a que costumam recorrer pode estar relacionado com a natureza apelativa dos
materiais manipulaveis e visuais disponibilizados.

Em suma, pode afirmar-se que no presente estudo se privilegiou a perspetiva
defendida por diversos autores (Boavida et al., 2008; Clement, 2004; Tripathi, 2008) e

70



pelo curriculo atual de matemaética, de que os alunos devem conhecer e estabelecer
conexdes entre os diferentes tipos de representacfes, ao invés de encara-las de modo
isolado. Neste sentido, o trabalho desenvolvido ao longo do estudo, no que se refere ao
contacto com diferentes tipos de representacfes e ao estabelecimento de relacGes entre
eles, vai ao encontro do que estd previsto nas aprendizagens essenciais de matematica
atuais, pois uma das estratégias que pretendem ver desenvolvida é: “Promover a anélise
de diferentes representacdes sobre a mesma situacdo, considerando as representactes
verbal, visual, fisica, contextual e simbolica, e explicitar as relagdes entre elas,
evidenciando o papel das conexdes entre representacGes para promover a compreensao
matematica” (Canavarro et al., 2021, p.20). Com efeito, € importante que, quando 0s
alunos resolvem um problema, sejam incentivados a estabelecer relacdes entre diferentes
representacdes, para que possam evoluir no que se refere ao tipo de representacdes usadas
e as suas funcdes. Assim, o estudo apresentado torna-se relevante pelas razdes
apresentadas anteriormente.

No que diz respeito aos constrangimentos sentidos no desenvolvimento do estudo,
pode afirmar-se que a maior dificuldade sentida foi o tempo destinado a sua realizacéo.
Para a consecucdo de um trabalho deste cariz torna-se necessario formular uma
problematica, reunir um conjunto de informacgdes sobre a mesma e pensar, construir e
aplicar as atividades adequadas a recolha dos dados necessarios para dar resposta ao
problema de investigacdo. Neste sentido, considera-se que o periodo de estagio se revela
curto para a execucdao, com a profundidade desejavel, dos aspetos mencionados
anteriormente, pois tal como Oliveira e Serrazina (2002) referem “os professores
investigadores devem ter tempo para investigar as suas teorias” (p.8).

Contudo, apesar de este ser um trabalho exigente, reconhecesse-se que a sua
realizagdo se torna fundamental, pois como refere Alarcao (2001) “todo o professor

verdadeiramente merecedor deste nome &, no seu fundo, um investigador” (p.27).
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10. REFLEXAO FINAL



Terminados os estagios pedagdgicos e a elaboracdo do presente relatorio, é
relevante fazer uma reflexdo acerca das experiéncias vividas ao longo de todo o percurso,
das aprendizagens realizadas e dos contributos do mesmo para 0 meu crescimento, ndo
sO profissional, mas também pessoal.

Os estagios desenvolvidos em contexto de 1.° CEB e 2.° CEB potenciaram a
realizacdo de aprendizagens essenciais ao desempenho da profissdo docente. Lopez e
Pareja (2008) referem que € através dos estagios que os estudantes tém a possibilidade de
experimentar o que ira ser a sua profissdo, de tomar decisdes, adquirir e exercitar algumas
competéncias ligadas a profissao e partilhar informagc6es com profissionais que ja tém
alguma experiéncia. Nesta linha de pensamento, através das praticas foi possivel
desenvolver competéncias a diferentes niveis, designadamente: (i) planificacdo; (ii)
organizacao e desenvolvimento do ensino e aprendizagem; e (iii) reflexao.

No que se refere a dimensédo da planificacdo, pode afirmar-se que o estagio foi
importante para desenvolver competéncias a este nivel, pois durante todo o processo foi
necessario conceber as planificacbes das sessdes, tendo sido possivel, ao contrario do que
acontecia quando se concebiam planificaces nas unidades curriculares teoricas do
mestrado, verificar se as estratégias adotadas se revelavam adequadas ao grupo em
questdo. Desta forma, a elaboracéo de todas as planificacfes revelou-se importante para
compreender que estas contribuem “para a optimizagdo, maximiza¢do e melhoria da
qualidade do processo educativo” (Barroso, 2013, p.11), uma vez que ¢ através da sua
concecdo que o professor pode fazer uma reflexdo acerca da forma que pensa ser mais
adequada para desenvolver as competéncias pretendidas nos alunos (Santos et al., 2016).
Quanto a dimensao referente a organizacédo e desenvolvimento do ensino e aprendizagem,
é possivel dizer que os estagios possibilitaram, ndo s6 a apropriacdo de algumas formas
de organizacao e gestdo dos momentos de aula, como também de estratégias para explorar
os contetdos, motivar os alunos, fornecer-lhes feedbacks e comunicar com eles.
Relativamente a dimensédo da reflexdo, importa mencionar que as praticas contribuiram
para que se tomasse consciéncia da importancia do ato de refletir em educagdo. De acordo
com Noévoa (2009), a reflexao sobre a pratica educativa € fundamental para que exista o
aperfeicoamento e inovagéo das praticas pedagdgicas, tornando-se necessario, tal como

referem Nogueira e Blanco (2017), que os habitos de reflexdo e de questionamento sejam

73



estimulados nos professores. Neste sentido, ao longo dos dois estagios, as reflexdes
concebidas, apds cada intervencgdo, tornaram-se cruciais, ndo so porque fizeram com que
desenvolvesse a capacidade de refletir sobre 0 meu desempenho numa perspetiva auto-
critica construtiva, como também me ajudaram a melhorar os meus desempenhos e a
adequar determinados comportamentos. Para além disso, estas revelaram-se importantes,
pois permitiram escutar as opinides das OC e do meu par de estagio em relacdo ao trabalho
desenvolvido, o que ajudava a compreender melhor os aspetos onde podia melhorar em
futuras intervencdes.

Para além dos contributos mencionados anteriormente, revela-se também
importante destacar o facto de a realizacdo dos dois estagios me ter proporcionado a
oportunidade de contactar com metodologias de trabalho diferentes das que vivenciei
enguanto aluna. Considero que ter ficado a conhecer melhor os modelos pedagogicos do
MEM e da MTP foi enriquecedor, dado que ambos 0s modelos se regem por principios
com os quais me identifico e que pretendo integrar na minha pratica profissional. Por
outro lado, vivenciar estas praticas também se revelou motivador, pois fez com que
percebesse que € possivel desenvolver um trabalho adequado aos desafios que a sociedade
enfrenta atualmente e abordar o curriculo de forma significativa para os alunos, fazendo
com que estes tenham motivacao e prazer ao aprender.

Outro contributo da realizacdo dos estagios, que considero ser merecedor de
destaque nesta reflexdo encontra-se relacionado com o facto de estes serem realizados a
pares. Este aspeto revelou-se importantissimo para desenvolver a capacidade de trabalhar
em equipa, que é, de acordo com as ideias de Ndvoa (2009), um principio que 0s
professores devem privilegiar, pois trabalhar colaborativamente ao invés de
individualmente proporciona aprendizagens mais ricas. Desta forma, posso afirmar que,
e indo ao encontro das ideias de Madureira e Leite (2003), realizar as praticas com uma
colega permitiu partilhar problemas, melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem
dos alunos, reduzir incertezas a nivel pedagdgico, partilhar perspetivas e melhorar as
minhas intervengdes.

Por outro lado, ter desenvolvido um estudo no contexto de 1.° CEB revelou-se
bastante enriquecedor. Este permitiu tomar conhecimento do tipo de representacdes a que

os alunos recorrem para resolver problemas, das fungdes que estas desempenham no seu
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processo de resolucdo e das relagbes que estabelecem entre diferentes tipos de
representacdes. Para além disso, a sua realizagdo foi importante, pois permitiu-me ficar a
conhecer a perspetiva de diferentes autores e do curriculo prescrito no que se refere ao
trabalho que deve ser desenvolvido em torno das representacfes matematicas. Em
conformidade, posso afirmar que a investigagdo realizada contribuiu para o
desenvolvimento de competéncias profissionais, ajudando-me a perceber que, como
futura docente, devo abordar os conceitos com recurso a diferentes representacdes, pois
recorrer a Varias representacfes permite adquirir uma melhor compreensdo de
determinado conceito. Para além disso, fiquei ciente, ndo s6 da importancia de
desenvolver um trabalho com os alunos que potencie o conhecimento e o uso de diferentes
representacdes, como também da necessidade de discutir, com eles, as relacdes existentes
entre os diferentes tipos de representacdes, para que estes ndo as encarem de modo
individual.

Por fim, tal como se referiu no inicio desta reflexdo, as experiéncias vividas, quer
nos estagios, quer na realizacdo da investigacdo, contribuiram para 0 meu crescimento
profissional e pessoal. No que se refere ao crescimento profissional, com as duas
experiéncias foi possivel realizar diversas aprendizagens, tal como se referiu
anteriormente. No entanto, estas também se revelaram importantes para identificar os
aspetos em que necessito de melhorar. Neste sentido, 0os maiores constrangimentos
sentidos foram ao nivel da gestdo do tempo em sala de aula, pois considero que ainda ndo
sou totalmente capaz de ter percecdo do tempo necessario para a realizacdo de
determinada atividade. Para além disso, verifiquei que tenho dificuldades em impor
tempos para a realizacdo de tarefas em sala de aula, acabando por deixar que certas
atividades se estendam durante muito tempo. Por outro lado, penso que preciso de
melhorar no que se refere a estimular o pensamento dos alunos, pois, varias vezes,
deparei-me com situacfes em que ndo estimulava 0 seu pensamento quando estes me
colocavam questdes, dando-lhes imediantamente uma resposta ou fazendo-lhes uma
guestdo que os encaminhava bastante para a resposta pretendida.

Eu suma, considero que o percurso desenvolvido ao longo da PES I foi crucial
para me ajudar a construir a minha identidade enquanto futura professora, estando ciente

de que irei aprender sempre mais e evoluir ao longo da minha vida profissional.
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ANEXOS



ANEXO A - POTENCIALIDADES
E FRAGILIDADES DOS ALUNOS
- 1.0 (CEB



Componente de Curriculo

Potencialidades

Fragilidades

Participar nos momentos de aula;

Cumprir propostas para a semana;

Pedir a palavrar para participar;

Aguardar a sua vez para falar;

Competéncias Sociais Cooperar e respeitar os colegas e as | Resolver problemas de forma
suas opinides; autonoma.
Avaliar criticamente o seu trabalho.
Narrar situagdes: Escrever  corretamente  algumas
Selecionar informagdo relevante de | palavras;

textos escutados;

Compreender os textos lidos;

Redigir textos coerentes e coesos.

Portugués
Redigir e rever textos com a
colaboragdo da OC;
Selecionar livros para leitura pessoal;
Contetdos de gramatica.
Ler e representar nimeros até 1000; | Calcular através da representacdo
Identificar, interpretar e descrever | horizontal;
representagdes espaciais; Reconhecer fragdes unitarias como
Recolher e  organizar  dados | representacdes de uma quantidade;
qualitativos e quantitativos discretos. | Relacionar o valor das moedas e das
Matemitica
notas;
Conceber e aplicar estratégias na
resolugdo de problemas;
Exprimir oralmente e por escrito
ideias e raciocinios matematicos.
Relacionar as instituigdes com os
servicos que desempenham; Nio foram identificadas dificuldades
Estudo do Meio

Localizar no corpo os orgdos dos

sentidos:

nesta componente.
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Colocar questdes, levantar hipoteses,
fazer inferéncias, Ccomprovar

resultados e comunicar.

Explorar possibilidades motoras e

Nio foram 1dentificadas dificuldades

Teatro )
expressivas do corpo. nesta componente.
Explorar instrumentos musicais; S )
) Nio foram identificadas dificuldades
Miisica Cantar em solo e em grupo;

Realizar sequéncias de movimentos.

nesta componente.

Artes Visuais

Mesta componente da matriz curricular do 1.° CEB, concluimos que o Gnico

dominio das Aprendizagens Essenciais que esta a ser trabalhado ¢ o dominio

da Experimentagio e Criagio. Contudo, uma vez que niio hia um momento na

rotina dos alunos para apresentarem as suas produgdes e, consequentemente,

interpretarem e refletirem sobre as mesmas, ndo fo1 possivel recolher dados

suficientes, até ao momento, para a realizagio da avaliagio diagnostica desta

componente.

Educacio Fisica

Realizar exercicios de manipulagio
de bolas, arcos, raquetes e cordas;
Subir para um plano superior;
Suspender e balancar numa barra;
Realizar jogos cumprindo as suas

regras.

Saltar de um plano superior;

Fazer a cambalhota a frente e a

retaguarda.
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ANEXO B - POTENCIALIDADES
E FRAGILIDADES DOS ALUNOS
- 2.0 (CEB



Componente de Curriculo

Potencialidades

Fragilidades

Competéncias Sociais

Participativos;

Pedem a palavra para participar;
Respeitam os colegas:

Respeitam as opinides dos colegas;
Cooperam com os colegas;
Resolvem os problemas de forma
autonoma;

Avaliam criticamente o seu trabalho.

Nao aguardam a sua vez para falar;
Ndo realizam as tarefas propostas
atempadamente;

Nio estudam autonomamente ao longo

do semestre.

Ciéncias Naturais

Realizam experiéncias simples:
Selecionam e organizam informacio a

partir de fontes diversas.

Dificuldade na formulacio de hipoteses
e na previsio de resultados;
Dificuldade na comunicagio oral e
escrita das suas 1deias;

Nio fazem o registo rigoroso do que

observam;
Nao atribuem sentido aos dados
obtidos;
Dificuldade na descriciio e

classificacdo de entidades e processos
com base em critérios;
Dificuldade na  construgio  de
explicacdes clentificas;
Dificuldade na construcio, utihzacio,
discussdo e avaliagdo de modelos que

representem estruturas ¢ sistemas.

Matematica

Resolvem exercicios que requeiram a
aplicagdo  de  conhecimentos  ja

apreendidos;

Dificuldade em conceber e aplicar
estratégias na resolucdo de problemas
néo

em contextos matematicos e

matematicos;
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Comunicam, utilizando  linguagem
matematica, oralmente para justificar

raciocinios, procedimentos ¢ concluses.

Ndo avaliam a plausibilidade dos
resultados obtidos;

Dificuldade em compreender e
construir explicagdes e justificacdes
matematicas;

Dificuldade em exprimir oralmente e
por escrito ideias matematicas, com
precisio e rigor;

Dificuldade em comunicar, utilizando
linguagem matematica, por escrito para
Justificar raciocinios, procedimentos e

conclusdes.

91




ANEXO C - TABELA COM AS
DIFERENTES TIPOLOGIAS DE
CLASSIFICACAO DE
PROBLEMAS



Polya (1995)

Stancanelli (2001)

Vale e Pimental (2004)

Boavida et al.

(2008)
Problemas auxiliares Problemas sem solucao Problemas de um passo Problemas de
calculo
Problemas rotineiros | Problemas com mais de uma | Problemas de dois ou Problemas de
solucéo mais passos processo
Problemas de Problemas com excesso de Problemas de processo Problemas
determinacéo dados abertos
Problemas de

demonstracdo

Problemas de l6gica

Problemas de aplicagéo

Problemas praticos

Outros problemas nao
convencionais

Problemas tipo puzzle
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ANEXO D - TABELA COM A
SINTESE DAS DIFERENTES
TIPOLOGIAS DAS
REPRESENTACOES
MATEMATICAS



Bruner (1962) Clement (2004) NCTM (2017) Scheuermann e Garderen
(2008)

Ativas: Manipuldveis: Fisicas:

Manipulagdo de Objetos que podem Manipulacdo de

objetos e ser manipulados objetos e simulacéo

simulacéo de de situacdes

situagdes

Icbnicas: Imagens: Visuais: Pictoricas:

Figuras, imagens, | Imagens de ideias Figuras, imagens, lustracdo dos elementos mais

esquemas, matematicas esquemas, diagramas, | importantes do problema

diagramas ou desenhos e tabelas

desenhos Esquematicas:
Representar relagdes entre os
elementos do problema

Simbolicas: Linguagem oral Verbais:

Simbolos e Linguagem verbal

linguagem Simbologia escrita: Simbélicas:

matematica Simbolos Linguagem simbdlica

matematicos e (numerais e
palavras que lhes “vocabulario

estdo associadas

matematico”)

Situacfes
Relevantes:
Contextos do
quotidiano que
envolvam ideias
matematicas

Contextuais:
Estabelecimento de
relagdes entre as
ideias matematicas e
contextos do
quotidiano




ANEXO E - GUIAQ
ORIENTADOR DAS
ENTREVISTAS



Blocos

Objetivo do bloco

Questoes orientadoras

Bloco 1 — Legitimacido de
entrevista

Explicar o porqué da

realizacdo da enfrevista

Agradecer a
disponibilidade dos alunos
e explicar-lhes que a
entrevista vai ser gravada;
explicitar os objetivos do

estudo; garantir a
confidencialidade dos
dados.
Bloco 2 —Ideias dos alunos | Perceber que tipos de | Sabem que podem resolver
sobre representacoes representacées os alunos | problemas de diferentes
conhecem maneiras?

Que maneiras de resolver
0s problemas conhecem?

Bloco 3 — Compreensio da
resolucio do aluno

Tomar conhecimento da
forma como os alunos
pensaram para resolver o
problema

Podes explicar-me o que
fizeste?
Como € que pensaste?

Bloco 4 - Fungdes das
representagies

Compreender a funcio que
cada tipo de representacao
desempenhou na resolucio
do problema

Qual & que foi o material
que fe ajudou mais na
resolugio do problema?
Porque & que esse material
te ajudou?

Bloco 5 — Relagdes entre
representagdes

Perceber sze oz alunos
consgguem estabelecer
relagdes entre diferentes
tipos de representagoes

Se  ndo tivesses  esse
material para utilizar como
€ que resolvias o
problema?

Se usasses este material
como farias?

Bloco 6 — Fim da entrevista

Terminar a entrevista

Perguntar se tém mais
alguma coisa a dizer; voltar
a agradecer a
disponibilidade; felicitar os
alunos pelo 5eU
desempenho.
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ANEXO F - ENUNCIADOS DOS
PROBLEMAS PROPOSTOS



A formacio de equipas

Os 18 alunos do 2.°A vao jogar a um jogo e precisam de formar equipas. O niimero de
alunos em cada equipa tem de ser o mesmo. De quantas maneiras diferentes podem os

alunos organizar as equipas?

Explica como pensaste.

Os jogos de ténis
12 amigos vao jogar ténis para um clube. A senhora da rececdo da 2 raquetes e 5 bolas de
ténis a cada 2 amigos. Quantas bolas e quantas raquetes tem de dar aos 12 amigos?
(/' =N (/\\

7Y

A ida a praia

No verdo, a avo Margarida leva sempre os seus 4 netos a praia. Quando foi
ao supermercado comprou 4 embalagens de 3 pacotes de sumo cada, como

a que vés na imagem. Todos os dias, na praia, cada um dos seus netos bebe

o sumo de 1 pacote.
a) Para quantos dias chegam os pacotes de sumo que a avo Margarida comprou?

Explica como pensaste.
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ANEXO G - MATERIAIS
DISPONIBILIZADOS NA
RESOLUCAO DOS PROBLEMAS



Problema: A formacéo de equipas
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101



Problema: Os jogos de ténis

P>)ODPDP9D
P>)OPDP9D
P>)OPP0D
P>)DPDP9009D
P>)DDP9909D
P>)ODP009D

YTy

= |

YYYY

20 8 A

YYVY

N.? de amigos

N.” de raquetes

N.? de bolas

N.® de amigos

N.° de raquetes

N.* de bolas
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Problema: A ida a praia

Nimero de pacotes que Nilmero de pacotes que Niimero de pacotes que
existem gastam sobram
1.” dia
2.7 dia
3. dia
4.” dia
Niumero de pacotes Niumero de pacotes
consumidos em cada dia consumidos ao todo
1.° dia
2. dia
3.° dia
4.° dia
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ANEXO H - DECLARACAO DE
CONSENTIMENTO INFORMADO



DECLARACAQ DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Investigacio no dmbito do Mestrado em Ensino do 1.° Cicle do Ensino Basico e de Matematica

e Ciencias Naturais no 2% Ciclo do Ensine Basico

Autora: Leonor de Matos Mendes

{0 presente trabalho de investigagio, inbiulado Representagies matematicas, suas fungies
¢ relagtes na resolucio de problemas: um estudo com alunos do 2. ano de escolandade, nsere-
se num estudo que decorre no dmbito do Mestrado em Ensino do 1.* Ciclo do Ensino Bésico e de
Matematica ¢ Ciéncias Maturais no 2.* Ciclo do Ensino Basico, realizado na Escola Superior de
Educacio de Lisboa e tem como principal objetivo compreender a que tipo de representagdes os
alunos, do 2. ano de escolaridade, recorrem para resolver problemas, o papel desempenhado por
£55A5 [epresentagies nos processos de resolugio dos problemas e as relagdes que estabelecem
entre os diferentes tipos de representages. A participacio do seu educando & fundamental e, neste
sentido, gostaria de contar com o seu consentimento para que possa realizar gravagies dudio das
sessdes destinadas @ resolugdo dos problemas, e consequente transcrigio, para melhor captar e
compreender os processos, as estratégias, s representagdes ¢ o raciocinio dos alunos. Tanto as
gravagdes, como as respostas dadas pelos alunos, serio estritamente confidenciais ¢ codificadas,
no case da transcricio, ¢ serfo integradss somente na investigag@o em vigor, onentada pelo
Professor Doutor Pedro Almeida. cujos resultados serfo apresentados na Escola Superior de
Educacido de Lishoa no presente ano, 2022, Mo final de todo o trabalho de mvestigagiio, todo o
material sera destmuido a fim de preservar o anonimato e confidencialidade do mesmo. A
participagio do seu educando ¢ voluntana ¢ pode retirar-se a qualquer altura, sem qualgquer

CONsequéncia.
En, . AutoriFEo 4
participacio do meu educando,

, da turma

. neste estudo e permite a utilizacio dos dados fornecidos através de gravacbes
dudio ¢ questiondrio, confiando em que apenas serio utilizados para esta investigago e nas
garantias de confidencialidade e anonimato que me sio apresentadas pela investigadora.
Assinatura: Data: o
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