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RESUMO

O presente relatdrio estd integrado na unidade curricular Pratica de Ensino
Supervisionada Il (PES Il) do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do
Ensino Basico.

Neste ambito foi desenvolvido um estudo de investigacdo que pretendeu
compreender que tipo de raciocinio os alunos utilizam, como justificam as suas opg¢oes,
gue dificuldades manifestam e que razdes sustentam as dificuldades que manifestam em
o explicar. O estudo foi orientado por trés questdes de investigacdo: (1) Como se
caracteriza o raciocinio matematico de alunos do 22 ano de escolaridade quando
resolvem problemas de processo?; (2) Como é que os alunos justificam os seus
resultados/ as suas resolugdes?; (3) Que dificuldades é que os alunos manifestam na
explicitacdo do raciocinio?

Para a concretizagdo do estudo optou-se por uma metodologia de investigacao de
natureza qualitativa, que adotou o desenho de estudo de caso. Selecionaram-se
criteriosamente trés alunas do 22 ano de escolaridade do contexto onde decorria a PES Il
Para a recolha de dados foram utilizadas tarefas de resolucdo de problemas, conversas,
gravac¢Oes audio-video, documentos e notas de campo. A resolugdo das tarefas constituiu
a fase fundamental da recolha e surgiu sempre integrada nas planificacdes desenvolvidas
no contexto. Através da analise dos dados recolhidos verificou-se que as alunas
recorreram a diferentes estratégias de resolugdo de problemas e justificaram os seus
resultados de diferentes formas. Também foi possivel constatar que sdo capazes de
apresentar argumentos validos para as suas conjeturas. Apercebendo-se da necessidade
de justificar ndo apenas com base em alguns exemplos, caracteristico do esquema de
justificacdo empirico, tiveram capacidade para apresentar formas de justificacdo mais
gerais, demonstrando assim posicoes do esquema de justificacdo analitico emergente. No
entanto, algumas das dificuldades apresentadas na resolucdo emergiram da falta de

compreensao do enunciado e da falta de organiza¢do dos dados.

Palavras-chave: 12 Ciclo do Ensino Basico, Resolucao de problemas, Raciocinio matematico,

Esquemas de justificacao.



ABSTRACT

This report is integrated into the course Supervised Teaching Practice Il (PES II) of
the Master in Preschool and Primary Teacher Education.

In this context was developed a research study that sought to understand what
kind of reasoning students use, how they justify their choices, which difficulties they
reveal and what reasons underlie the difficulties. The study was guided by three research
guestions: (1) How is characterized mathematical reasoning of students in 2nd grade
when they solve process problems?, (2) How do students justify their results / their
resolutions? and (3) what difficulties do students reveal in explicit their reasoning?

To carry out the study was chosen a methodology of qualitative research, which
adopted the design of a case study. Were criteriously selected three students in the 2nd
grade context of the PES Il. For data collection were used problem-solving tasks,
conversations, audio-video recordings, documents and field notes. The resolution of the
tasks was the key stage in data collection, and always appeared integrated into lesson
plans developed in the context. Through analysis of the data collected it was found that
the students resorted to different strategies to solve problems and justify their results in
different ways. It also appeared that students are able to present valid arguments for
their conjectures. Realizing the need to justify not only based on a few examples,
characteristic of the empirical proof scheme, had the capacity to provide more general
forms of justification, thus demonstrating positions of emerging analytical proof scheme.
However, some of the difficulties presented in the resolution emerged from the lack of

understanding of the problem, and the lack of data organization.

Keywords: Elementary school, Problem solving, Mathematical reasoning, Proof schemes.
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CAPITULO |
ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA I

Este relatério enquadra-se no ambito da unidade curricular Pratica de Ensino
Supervisionada Il (PES Il) do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do
Ensino Basico.

Neste capitulo apresenta-se a caracterizacdo do meio onde decorreu a PES II,
referindo-se o espaco e o grupo.

A PES Il decorreu numa turma de 22 ano de escolaridade, pertencente a um
Centro Escolar do 12 ciclo do ensino basico do concelho de Viana do Castelo.

Os alunos do grupo com os quais se desenvolveu a PES Il tinham idades

compreendidas entre 0s 6 e 0s 7 anos de idade.

Caracterizacao do Meio

O Centro Escolar onde realizei a minha pratica pedagdgica pertence a uma
freguesia situada na margem direita do rio Lima, préximo da Cidade de Viana do Castelo e
confina com varias freguesias pertencentes ao concelho de Viana do Castelo.

A freguesia tem hoje mais de 3.500 habitantes. Nos setores laborais lideram a
agricultura, producao de papel, espacos de pequeno comércio, oficinas de carpintaria e
automoveis, padarias, oficinas de tubagem, latoaria e estores.

No que respeita as atividades econdmicas atualmente existentes na freguesia,
para além de uma importante atividade agropecudria de valor inquestiondvel para a
subsisténcia de iniUmeras familias, existe um desenvolvido setor industrial representado
em pequenas mas numerosas unidades dos mais diversos setores de producdo. Apesar
disso, sdo ainda muitas as familias que vivem da agricultura e cerca de 30% dos ativos
residentes ainda trabalham na terra.

O Centro Escolar funciona de segunda a sexta-feira das 9:00h as 17:30h. A nivel de
recursos humanos o centro escolar possui um corpo docente constituido por: quatro
professoras titulares (uma para cada ano de escolaridade); quatro professores das AEC’S
(expressdo musical, TIC, inglés e apoio ao estudo); uma responsavel de secretariado, duas

auxiliares de acao educativa e trés cozinheiras.



O edificio é de recente construcdo e encontra-se dividido em dois pisos: rés-do-
chdo e um piso inferior (-1). O acesso ao edificio estad protegido por um portdo exterior
automatico.

Todos os espagos do edificio sdo amplos e estdo preparados para criangas com
dificuldades motoras.

No espaco exterior do centro escolar podemos encontrar um campo de futebol e
basquetebol para as criangas poderem ocupar os tempos livres, bem como uma ampla
extensao de espacgos verdes.

O piso inferior encontra-se dividido em nove espacos, sendo eles: a sala de aula do
12 ano de escolaridade; a sala de aula do 42 ano de escolaridade; mais duas salas de aula;
arrecadacdo de materiais; instalagdes sanitdrias para os alunos, professores e pessoas
com dificuldades motoras; polivalente; balnearios e acesso ao exterior.

O acesso do piso inferior para o rés-do-chdo é efetuado através de escadas, as
guais estdo equipadas com plataforma para transportar cadeira de rodas. No rés-do-chao
podemos encontrar: o hall de entrada (rececdo); a sala do 22 ano de escolaridade; a sala
do 32 ano de escolaridade; a biblioteca; a secretaria e a sala dos professores; instala¢des
sanitdrias para os alunos, professores e pessoas com dificuldades motoras; gabinete de
primeiros socorros; cantina com acesso ao exterior e armarios nos corredores com

materiais manipulaveis.

Caracterizacao do espago

A sala onde decorreu a Pratica de Ensino Supervisionada Il (22 ano de
escolaridade) é um espaco agraddvel para que os alunos tenham uma aprendizagem ativa
e significativa. As mesas dos alunos encontram-se dispostas em forma de U, sendo que
existem trés mesas no centro da sala. A secretdria da professora titular de turma
encontra-se junto ao quadro branco e, junto deste, estdo colocados cartazes alusivos aos
casos de leitura a trabalhar durante o presente ano letivo.

A sala encontra-se equipada com armarios, que se encontram divididos em
cacifos, e permitem aos alunos ter todo o seu material na sala de aula. As mesas da sala
possuem uma prateleira suporte, que permite aos alunos colocar os livros que nao estao

a utilizar no momento, de modo a obterem mais espaco livre.



Além dos armarios, existem também placas de corticite, que ocupam, a parede
onde se encontra o quadro. Na parede ao fundo da sala, sdo afixados os trabalhos
realizados pela turma e recentemente foi construido um friso cronoldgico dos
aniversarios dos alunos, com ajuda das professoras estagidrias, bem como cartazes
alusivos as tematicas trabalhadas. Nesta sala existe apenas uma janela que ocupa todo o
comprimento da sala e, devido a sua extensao, permite a entrada direta de luz solar.

Os dossiés dos alunos estdao num armario, também colocado ao fundo da sala.

Figura 1. Planta da Sala

Legenda:
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Caracterizacao do grupo

A turma, do 22 ano de escolaridade, é constituida por vinte e quatro alunos, sendo
catorze do sexo feminino e dez do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 6
e os 7 anos. O grupo de criangas é muito vivo, comunicativo, interventivo, alegre, mas ao
mesmo tempo um pouco agitadas no desenrolar das atividades letivas. Sdo normalmente,

criangas recetivas perante as propostas educativas apresentadas.



De acordo com as informacdes cedidas pela Professora titular de turma, pode
dizer-se que em Lingua Portuguesa todos os alunos tém acompanhado a programacgao
curricular, embora a ritmos muito diferentes, sendo que cinco alunos sentem bastantes
dificuldades na expressdo escrita, sobretudo no dominio da ortografia e na construcao
frasica mais elaborada. Estes alunos demonstram ainda, um reduzido vocabuldrio (no que
respeita a repeticao de vocdbulos) e pouca criatividade em tarefas, como por exemplo, a
construcdo de textos quer individualmente ou coletivos. E de salientar que uma aluna
evidencia uma lentiddo excessiva na realizacdo de tarefas escritas e, raramente conclui
tarefas como escrever um texto, construir frases, fazer uma cépia.

Existem dois alunos que, por evidenciarem dificuldades na interpretacdo das
mensagens, escritas e orais, € um ritmo de trabalho mais lento que o do restante grupo,
demonstram dificuldades na permanéncia e conclusdao atempada das tarefas propostas.

Na drea da Matemadtica, as maiores dificuldades deste grupo de alunos centram-se
na resolucdo de problemas, sobretudo na justificacdo da estratégia adotada e do
raciocinio seguido para a obtencdao da resposta ao problema. A par destas dificuldades,
verifica-se, ainda, por parte de quatro alunos, uma capacidade de raciocinio e de célculo
pouco desenvoltas. No dominio do Estudo do Meio todos os alunos demonstraram
conhecimentos que Ihes permitiram obter um razoavel desempenho.

Em termos de atitudes e valores os alunos desta turma realizam as tarefas ja com
uma certa autonomia e cooperam uns com os outros. Porém, ao nivel da
atencdo/concentracdo e empenho verifica-se que um nimero razoavel de alunos distrai-
se com enorme facilidade.

Destaca-se o caso de um aluno transferido de outra escola, que ingressou na
turma no inicio de novembro de 2012. Visto e revisto o seu processo e feita a sua
avaliacdo, praticamente ao longo de um més, concluiu-se que é um aluno com muitas
dificuldades, sobretudo ao nivel da Lingua Portuguesa. Faz o relato de acontecimentos e
recontos com pouca clareza. Lé silabicamente e dai a pouca compreensdo evidenciada.
Escreve frases e pequenos textos com enorme dificuldade e as incorrecGes ortograficas
sao demasiadas. A falta de assimilagao da maioria dos casos de leitura explica, também,

as suas limitagGes na escrita de palavras. Acrescento ainda que o aluno apresenta um



ritmo de trabalho muito lento, distraindo-se com muita facilidade. Sem apoio individual
constante, raramente corresponde ao que lhe é exigido.

E de salientar o caso de um aluno que tem vindo a melhorar ao nivel da
comunicag¢do oral, mais propriamente na articulagdo das palavras, fruto sobretudo das
sessOes de terapia que frequenta e do convivio permanente com criancgas e adultos.

Em resumo, os problemas atuais mais relevantes desta turma consistem em:
ritmos de trabalho e aprendizagem bastante diferenciados; dificuldades de
atencdo/concentragdo; repeticdo de vocdbulos na producdo de texto escrito; falta de
correcao ortografica e dificuldade na resolucdao de problemas, na explicitacdo do
raciocinio e na comunicagao.

A tabela 1 apresenta a caracterizacdo social e econdmica da turma. Estas
informacgdes foram recolhidas pelas professoras estagiarias junto dos pais e professora
cooperante para complementar as informagdes contidas no projeto pedagdgico de
turma. As mesmas permitem conhecer, respetivamente, com maior detalhe o agregado
familiar de cada aluno e dados caracteristicos dos préprios alunos.

Da andlise da tabela de caracterizagdo social e econémica da turma é possivel
destacar que a maioria dos pais (pai e mae) tém idades compreendidas entre os 30 e os
45, contudo, existem sete casais em que pelo menos um ou ambos possuem menos de 30
anos de idade e também existem trés casais em que pelo menos um ou ambos possuem
mais de 45 anos de idade.

Relativamente as habilitagdes literarias, destaco que trinta dos progenitores (pai e
made) tém entre o 62 e o 122 anos de escolaridade. Ha quatro alunos em que um dos
progenitores possui licenciatura ou bacharelato e outros quatro alunos em que ambos os
progenitores possuem licenciatura.

Quanto ao numero de irmdos destaco que dezassete alunos tém apenas um

irmdao, um aluno tem dois irmdos e seis alunos ndao tém nenhum irmao.



Tabela 1 Caracteriza¢do social e econémica da turma

Nome

AC

BA
a
CG

DR
DS

DGR

M

LP

LG
MR

Idade

00 N N N N NN

NN N NN NN

N2 irmaos

R R R O R R O R O O R R, R

N = O

Agregado
familiar

Pais e irm3o/ 3

Pais, avo e irmdo/a

Pais, avds, padrinhos e irm3o/a

Mae, avos
Mae, avds

M3ae, companheiro e irma
Pais e avos

Pais, avos e irmao/a

Pais e irm3o/a
Mae, avo, tia e primo

Pais e irm3o/ 3

Pais e irm3o/ 3
Pais
Pais e irm3o/ 3

Pais e irm3os/ as

PAI

47
41

36
31
35

39
30
37
40

Habilitagoes

62 ano
Licenciatura
62 ano
Licenciatura
62 ano
62 ano
122 ano

92 ano

92 ano
42 ano
62 ano
62 ano
92 ano
92 ano
Licenciatura

Licenciatura

Profissdao

Pedreiro
Engenheiro agronomo
Montador de estores

Empresario
Polidor de Mdveis
Op. Construgao civil
Técnico de Seg. no trabalho

Eletrecista

Pintor
Serralheiro
Talhante
Desempregado
Técnico de telecomunicagdes
Carpinteiro
Vendedor

Administrativo

Idade

I

0

42
28
28
27
42
39

33
27
31

27
39
37

MAE
Habilitagoes Profissao
62 ano Ajudante de cozinha
122 ano Administrativa
92 ano Empregada de balcdo

Licenciatura Administrativa

62 ano Empregada de balcao
122 ano

Licenciatura Professora

92 ano Aucxiliar de acao
educativa

122 ano

122 ano Rececionista

62 ano Empregada de balcao

122 ano Empregada téxtil
Licenciatura Professora

92 ano Cozinheira
Licenciatura Professora
Licenciatura Professora




MP

RB

SR
TS
TE

N NN O

Pais e irmdo/ 3
Pais e irm3o/ 3

Pais, avds e irmao/a
Pais e irm3o/ 3

Pais e irm3o/ 3
Ma3e, avos e tios
Pais e irm3o/ 3

Pais, avo e irm3o/ 3

39
49
30

40

41

33
46

62 ano
62 ano

92 ano

92 ano

92 ano

Licenciatura

62 ano

Eletrecista
Supervisor de produgao

Canalizador
Mecanico

Mecanico

Contabilista

Sécio gerente

36
47
28

38

39
28
34
39

62 ano
92 ano

92 ano

Bacharelato

92 ano
492 ano
Licenciatura

92 ano

Costureira

Técnica de industria
transformadora
Contabilista
Auxiliar Servigos saude
Empregada de limpeza
Professora

Ajudante de cozinha




CAPITULO Il
SELECAO CRITERIOSA DAS PLANIFICACOES DESENVOLVIDAS

Neste capitulo apresentam-se duas das planificagdes desenvolvidas antes da
recolha de dados, bem como as razdes que sustentam a sua selecdo.

No decorrer das observagbes apercebi-me que a professora cooperante utilizava a
resolucdo de problemas como uma rotina semanal. Como é referido no Programa de
Matematica para o Ensino Basico (ME, 2007), “ao resolverem problemas com
regularidade (...) os alunos vao adquirindo experiéncia e confiangca no modo de procurar
os dados necessdrios, de os interpretar de acordo com as condicdes dadas e de os
relacionar entre si e com o que é pedido.” (p. 29).

Assim, ao longo das intervengbes educativas, em conjunto com o meu par de
estagio, decidimos inserir esta rotina de resolugcdo de problemas nas nossas planificacdes,
pois como referem as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (ME, 1997), a
observagdo constitui a base do planeamento e da avaliagao.

De acordo com o PMEB (ME, 2007) a resolucdo de problemas estd intimamente
relacionada com o raciocinio matematico, uma vez que ao resolverem problemas de
diversos tipos os alunos “concebem, aplicam e analisam diferentes estratégias” (p.29) , e
o desenvolvimento do raciocinio é promovido através da “explicacdo de ideias e
processos e justificacdo de resultados” (p.29). Assim, através da resolucdo de problemas
os alunos sdo estimulados a desenvolver as suas ideias e a clarificar e organizar os seus
raciocinios.

Com esta medida pretendia fomentar o gosto pela Matematica; avaliar como os
alunos justificavam os seus resultados e quais as estratégias mais utilizadas e verificar a
viabilidade do estudo em questao.

Das planificagdes desenvolvidas selecionei a que decorreu de 22 a 24 de outubro
de 2012 e a que decorreu de 19 a 21 de novembro de 2012, sendo que ambas integram
problemas de processo e este tipo de problemas vao ser utilizados no estudo em questao.
A selecdo destas planificacbes deve-se ao facto das mesmas terem sido implementadas

antes da recolha de dados e também porque as estratégias de resolucdo dos problemas



adotadas pelos alunos, aquando da resolucdo das tarefas propostas, poderiam ser
diferentes umas das outras.

A planificacdo de 22 a 24 de outubro de 2012 (anexo A) integra o problema “Os
animais da quinta da avo da Inés”. Este problema surge na sequéncia da introdugdo de
estratégias de calculo relativamente a adicdo com duas ou mais parcelas. Para a resolucdo
do mesmo os alunos deveriam indicar o nimero total de pintainhos existentes na quinta,
registando todos os cdlculos necessarios.

A planificacdo de 19 a 21 de novembro de 2012 (anexo B) integra o problema “
Elmer o elefante as cores”. Este problema surge na sequéncia de revisdo de conteudos,
neste caso da multiplicacdo (introduzida na semana anterior). Para a resolucdo deste
problema os alunos tinham de transformar opera¢des de adicdo em operacdes de
multiplicagdo, justificando os raciocinios que elaboram baseando-se nos conhecimentos
da tabuada do 2 que demonstraram possuir. Além disso, também era necessdria a
utilizacdo do calculo mental, que também foi sendo trabalhado e praticado,
implicitamente, através das tarefas propostas ao longo da semana, por exemplo,
“sabendo que numa janela estdo colados 6 elefantes, quantos elefantes estardo colados
em 6 janelas?” ao que uma aluna respondeu: 6 x 6, porque sdo seis elefantes em cada
janela e como sdo seis janelas obtemos a resposta fazendo seis janelas vezes seis
elefantes em cada janela. E tal como é referido no Programa de Matematica para o
Ensino Basico (ME, 2007) “Os alunos devem ser capazes de, oralmente e por escrito,
descrever a sua compreensdao matematica e os procedimentos matematicos que utilizam.
Devem, igualmente, explicar o seu raciocinio, bem como interpretar e analisar a
informacdo que lhes é transmitida por diversos meios” (p.5). Assim, e como referem
Pimentel, Vale, Freire, Alvarenga e Fdo (2010) “ O calculo mental deve ser o ponto de
partida para a exploracdo de situacdes numeéricas. Se esta aptiddo for trabalhada desde
muito cedo, os alunos serdo capazes de olhar para os nimeros e usar a sua propria

estratégia para calcular mentalmente. ” (p.8)



CAPITULO 1lI
TRABALHO DE INVESTIGACAO

Neste capitulo apresenta-se o trabalho de investigacdo realizado no ambito de PES
Il. O trabalho esta dividido em cinco secg¢des: orientagao para o problema e questdes de
investigacdo; revisdao de literatura; metodologia; apresentacdo e andlise dos dados e

conclusoes.

Orientacao para o problema e questdes de investigagao

O raciocinio matematico é uma capacidade que todos os alunos devem ter
oportunidade de desenvolver. Segundo o Programa de Matematica para o Ensino Basico
(PMEB) (ME, 2007) esta capacidade, aliada a resolucdo de problemas e a comunicacao
matemadtica, deve ser desenvolvida nos alunos desde a sua entrada no primeiro ano do
ensino basico. A capacidade de raciocinar matematicamente é apontada como um
objetivo central do ensino e aprendizagem da matemadtica desde ha muito tempo.
Sternberg (1999) salienta que o raciocinio matematico requer pensamento analitico,
criativo e pratico.

Baseado no conhecimento que possui sobre a investigacdo em matematica, Steen
(1999) aponta a importancia do envolvimento dos alunos em discussdes, nas quais
defendam e justifiquem as suas ideias matematicas, e também analisem as justificagdes
dadas pelos colegas e pelo préprio professor. Este envolvimento cria condi¢gGes favoraveis
a emergéncia do raciocinio matematico, ao contrario da realizacdo de exercicios e
problemas rotineiros/padronizados e de simples memorizacdo, sem compreensdo, que
acabam por inibi-lo.

Em Portugal, documentos curriculares apontam como objetivo central do ensino
da matematica o desenvolvimento da capacidade de raciocinio matematico nos alunos
(ME,2007). Desde a idade pré-escolar, e de acordo com as OCEPE (ME, 1997), a resolucao
de problemas tem como objetivo fomentar na criangca o desenvolvimento do espirito
critico e do raciocinio através da procura de razdes que apoiem a solugdo que consideram

correta. Para além disso, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) (2007)
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defende que ser capaz de raciocinar é uma capacidade fundamental para a compreensao
da matematica pois envolve o raciocinio matematico, a explicacao e a justificacdo de
ideias. Também refere que o papel do professor é fundamental para o desenvolvimento
desta capacidade, uma vez que deve dar atenc¢do ao raciocinio dos alunos, procurando
sempre que eles os explicitem de uma forma clara, pois é através do raciocinio que
conseguimos compreender as situagcdes matematicas, os conteddos e as relagdes nelas
envolvidas.

O ensino da matematica para estimular o raciocinio matematico deve incluir
processos cognitivos como identificar a natureza de um problema; formular uma
estratégia para o resolver; representd-lo; usar recursos adequados na sua resolucdo e
avaliar a solucdo encontrada (Sternberg, 1999).

Como é destacado no Relatério do Gave (Teste Intermédio 22 ano, 2011)

A resolucdo sistemdtica de problemas que impliguem a utilizacdo de contextos e
estratégias diversificadas e a discussao (...) das estratégias utilizadas (...) podem contribuir
para o desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas. Os alunos deverao (...)
ser incentivados a apresentar a explicagdo dos seus raciocinios matematicos (p.18).

Neste sentido, depois da exploracdo e resolucdo de uma tarefa matematica, todos
os alunos podem beneficiar com as discussdes em grande grupo para explicitacdo do seu
raciocinio. Quando o professor pede aos alunos para explicarem e justificarem o seu
pensamento, os alunos desenvolvem a capacidade de comunicar, pois tém necessidade
de construir narrativas, mais ou menos organizadas, mais ou menos pormenorizadas,
para partilhar o seu raciocinio com os colegas. Pretende-se que desenvolvam também a
sua capacidade de ouvir, visto que para participarem na discussdao tém necessidade de
praticar a escuta ativa (Fonseca, 2004). Tém a oportunidade de refletir sobre as suas
ideias matematicas e as dos seus colegas e, a medida que explicam o seu raciocinio,
podem encontrar uma argumentacdo mais forte, podem deparar-se com fragilidades no
seu raciocinio ou, podem simplesmente encontrar uma nova forma de olhar para o
problema. Assim, ndo sé desenvolvem uma compreensdo mais aprofundada como
também podem construir nova compreensao.

De acordo com House (1999) os professores que tentam impor a sua forma de

raciocinio em vez de perceberem e aceitarem os modelos que provém dos alunos perdem
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uma boa oportunidade de favorecer o ensino da Matematica uma vez que é
extremamente importante perceber o que os alunos veem e ouvi-los a descrever as suas
linhas de raciocinio. Por vezes, os alunos, ndo sabem que palavras usar para explicitar o
seu raciocinio, especialmente quando as suas ideias ndo estdo completamente definidas,
mas ao permitir que os alunos expliquem e justifiquem as suas ideias os professores estdo
a ajudar a desenvolver a sua predisposi¢cao para a matematica.

Torna-se por isso necessario realizar estudos focados no modo de apresentacdo
do raciocinio matematico, mais concretamente no modo como os alunos justificam as
suas ideias e/ou resultados. Com este estudo pretende-se compreender que tipo de
raciocinio os alunos utilizam, como justificam as suas opc¢des, que dificuldades
manifestam e que razdes sustentam as dificuldades que manifestam em o explicar. Para

orientar o estudo, formularam-se as seguintes questdes:

1. Como se caracteriza o raciocinio matematico de alunos do 22 ano de
escolaridade quando resolvem problemas de processo?

2. Como é que os alunos justificam os seus resultados/as suas resolugdes?

3. Que dificuldades é que os alunos manifestam na explicitacdo do

raciocinio?
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Revisao de literatura

Nesta sec¢do reviu-se literatura relativa ao tema Resolucdo de Problemas e

Raciocinio Matematico.

Resolug¢ao de problemas.

A resolugdo de problemas tem vindo a ser reconhecida como uma parte essencial
do curriculo da Matemadtica escolar e os préprios documentos curriculares nacionais e
internacionais apontam nesse sentido (ME, 1997; ME, 2007; NCTM, 2007). Desde a idade
pré-escolar, e de acordo com as Orienta¢des Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(ME,1997), a resolucdo de problemas tem como objetivo fomentar na crianca o
desenvolvimento do espirito critico e do raciocinio através da procura de razdes que
apoiem a solucdo que considera correta. Para além disso, o Programa de Matemadtica
para o Ensino Basico (ME, 2007) refere que os alunos adquirem experiéncia e confiancga
ao resolverem problemas com regularidade. Segundo o NCTM (2007), a resolucdo de
problemas “constitui uma parte integrante de toda a aprendizagem matematica” (p.57),

devendo os problemas ser de diversos tipos e envolver contextos variados (ME, 2007).

A medida que os alunos se deparam com uma variedade crescente de problemas [...]
deverdo tomar consciéncia dessas estratégias, a medida que vai surgindo a necessidade
de as utilizar (NCTM, 2007, p.59).

Dai a necessidade de alteracdo do Programa de Matematica para o primeiro ciclo
(42 edicdo relativa a 2004) para o Programa de Matemadtica para o Ensino Basico (PMEB)
(ME, 2007), o qual inclui as capacidades transversais, sendo elas: a resolucdo de
problemas, a comunicac¢ao e o raciocinio matematicos, que passam a ser conteudos de
ensino a desenvolver simultaneamente com o tratamento dos grandes temas da
Matematica: NUmeros e Operacdes, Algebra, Geometria e Organizacdo e tratamento de
dados.

A resolucdo de problemas é um “processo matematico crucial para a

aprendizagem da matematica” (Boavida, Paiva, Cebola, Vale, Pimentel, 2008, p.13).
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De acordo com Vale e Pimentel (2004) “a resolucdo de problemas é um meio para
aprender novas ideias e capacidades matematicas.” (p.7). Estas autoras referem ainda
gue a resolucdo de problemas

é um processo onde se combinam vdrios elementos, tais como: a organizacdo da
informacdo, o conhecimento de estratégias, as diferentes formas de representacao, a
traducdo de linguagens, a aplicacdo de varios conhecimentos, a tomada de decisGes, a
interpretacdo da solucdo, etc., e uma gestdo e controlo de todos estes elementos. (p.11).

De acordo com Moreira (2008)

Na resolucdo de situacGes problematicas, coexistem dois processos: a representagdo
mental da situacdo e a resolucdo propriamente dita. [...] O processo de resolucdo de um
problema é como uma espiral em que cada volta representa uma representacdo mais rica,
mais elaborada do que a anterior; cada volta corresponde a um passo em frente na
compreensdo da situacdo. (p.12).

O processo de resolucao de problemas:

proporciona o recurso a diferentes representacGes e incentiva a comunicacdo; fomenta o
raciocinio e a justificacdo; permite estabelecer conexdes entre varios temas matematicos
e entre a Matematica e outras dreas curriculares; apresenta a Matematica como uma

disciplina util na vida quotidiana. (Boavida, Paiva, Cebola, Vale, Pimentel, 2008, p.14)

Alguns autores referem que a resolucao de problemas é o processo de aplicacao
de conhecimentos prévios a situacdes novas. De facto existem varias definicdes sobre a
resolucdo de problemas, mas como referem Vale e Pimentel (2004) todas sdo
convergentes num ponto: “envolve o recurso a procedimentos que, apesar do individuo
os possuir, terd de escolher os que mais de adaptam a situacdo em causa.” (p. 12).

Para Pdlya (1980) “resolver um problema é encontrar uma saida da dificuldade, é
encontrar um caminho a volta de um obstaculo, para pér um fim desejavel, que ndo estd
disponivel de imediato através de meios apropriados.” (p. 1).

Fonseca (1997) cita Lester para enumerar os fatores que devemos ter em causa no
processo de resolucdo de problemas, sendo eles: 1) a natureza do problema, que envolve
o tipo de problema, o conteddo matematico, o formato e estrutura; 2) as caracteristicas
individuais dos resolvedores, que incluem a formagdo base de Matematica do individuo e

a sua reacao em situacOes de stress; 3) o comportamento do resolvedor durante a
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resolugdo do problema, que engloba o modo como organiza e processa a informacao,
como também as estratégias a que recorre para chegar a solucdo; e, por fim, 4) os
aspetos de contexto, que incluem situacdes alheias ao problema como o ensino, por
exemplo.

De acordo com as OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (ME,
1997), o educador deve propor as criangas situacdes problemdticas permitindo que elas
encontrem as suas proprias solucdes para que, mais tarde, possam apresenta-las e
debaté-las com o restante grupo. A utilizacdo de diferentes materiais permite a crianca
reconhecer as suas propriedades, pela manipulacdo e experimentacao, tornando-se assim
num estimulo para a aprendizagem, uma vez que facilitam a criacdo de “oportunidades
para resolver problemas légicos, quantitativos e espaciais” (p. 75). O PMEB (ME, 2007)
refere que os alunos ao resolverem problemas, “incluindo problemas com mais de uma
solucdo” (p.29) adquirem experiéncia e confianca no modo como olham para o problema
e interpretam os dados entre si, tendo em conta o que é pedido. Pretende-se, assim, que
evoluam na utilizacdo de processos de resolucdo informais para processos de
resolucdo/estratégias formais. A apresentacdo dos diferentes modos de resolu¢do de um
problema e a sua valorizagdo pode estimular os alunos a “melhorar a sua compreensao e
o processo de resolucdo” (p.29). Defende que “os materiais manipuldveis (estruturados e
ndo estruturados) devem ser utilizados nas situacdes de aprendizagem em que 0 seu uso
seja facilitador da compreensao dos conceitos e das ideias matematicas.” (p. 14).

De acordo com Damas, Oliveira, Nunes e Silva (2010) o uso de materiais
manipulaveis favorece a crianca e permite o estimulo do gosto de “saber matematica”
(p.6). A forma como os alunos “manuseiam o material, as questées que colocam e as
conclusdes que apresentam, refletem o seu grau de desenvolvimento e oferecem pistas

ao professor para intervir, no momento oportuno.” (p. 8).

Definigdo e tipologias de problema.
De acordo com Pdlya (1980) “ter um problema significa procurar
conscienciosamente alguma acg¢do apropriada para atingir um objetivo claramente

definido, mas ndo imediatamente atingivel.” (p. 1).
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Documentos curriculares oficiais como as OCEPE (ME, 1997) e o PMEB (ME, 2007)
referem que a resolugdo de problemas é transversal a todas as areas e dominios e, como
tal, deve ser encarada como uma situacao de aprendizagem que promova a reflexdao dos
alunos em questdes do tipo “como” e “porqué”. De modo a promover a sua reflexdo, os
problemas a resolver devem ser de contextos e tipos diversificados.

As tarefas que o professor apresenta na sala de aula tornam-se assim importantes,
pois é através delas que o aluno é confrontado com situacdes mais ou menos
desafiadoras, que o podem ajudar a desenvolver o raciocinio e a compreensdo da
Matematica. Ponte (2005) afirma que as tarefas podem ser analisadas de acordo com
duas dimensdes: o nivel de estruturagao e o desafio matematico que implicam. O nivel de
estruturacao diz respeito ao grau de explicitacdo das questdes que sdo colocadas, dai
existirem dois tipos de tarefa quanto ao grau de explicitacdo: tarefa aberta e tarefa
fechada. O desafio matematico que a tarefa implica diz respeito ao grau de dificuldade da
tarefa, podendo este variar entre reduzido e elevado. Cruzando estas duas dimensdes
Ponte propde quatro tipos de tarefas: exercicios, problemas, exploracdes e investigacdes.
O problema caracteriza-se por ser uma tarefa fechada de grau de dificuldade elevado.

Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008) referem que “tem-se um problema
guando se esta perante uma situacdo que ndo pode resolver-se utilizando processos
conhecidos e estandardizados.”. (p.15). Estas autoras referem ainda algumas
caracteristicas que os problemas devem possuir:

a) sejam, realmente, compreensiveis pelo aluno apesar de a solugdo ndo ser
imediatamente atingivel; b) sejam intrinsecamente motivantes e intelectualmente
estimulantes; c) possam ter mais do que um processo de resolugdo; d) possam integrar
varios temas. (p.16).

De acordo com Mayer (1985), referido por Fonseca (1997), ocorre um problema
guando se é confrontado com uma situacao inicial e se pretende chegar a uma situacao
final sem que seja do conhecimento do individuo o caminho para a atingir.

No ambito da resolucdo de problemas, o professor pode selecionar diferentes
tipos de problemas para explorar com os seus alunos, tendo em conta os seus objetivos.

Charles e Lester (1986), referidos por Fonseca (1995), propuseram uma tipologia

de problemas, que apresenta cinco categorias de problemas, sendo eles: problemas de
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um passo, problemas de dois ou mais passos, problemas de processo, problemas de
aplicacdo e problemas tipo puzzle. Problemas de um passo, que se resolvem através da
aplicacdo direta de uma das quatro operacdes basicas; problemas de dois ou mais passos,
que se resolvem através da aplicacdo direta de duas ou mais operagdes basicas;
problemas de processo, que se resolvem através da aplicacdo de uma ou mais estratégias
de resolugao; problemas de aplica¢éo, que requerem a recolha de dados acerca da vida
real e a utilizacdo de estratégias; e, por fim, problemas tipo puzzle, que implicam que o
aluno possua uma visdo ampla para chegar a solugdo. Problemas das duas primeiras
categorias sdo muito comuns nos manuais e nas praticas do 12 CEB.

Outra tipologia de problemas pode encontrar-se em Fernandes, Vale, Silva,
Fonseca e Pimentel (1998), e inclui quatro tipos de problemas: problemas de processo,
problemas de conteudo, problemas de aplica¢do e problemas de aparato experimental. Os
problemas de processo dificilmente se resolvem sem recurso as estratégias de resolugao
de problemas. Este tipo de problemas pode ndo estar relacionado com os conteudos
programaticos, ou seja, a sua resolucdo ndao depende apenas de conhecimentos de
conteudos especificos. Os problemas de contetdo resolvem-se através da utilizacdo de
conteudos programaticos, conceitos, definicdes e técnicas matematicas. A resolucao dos
problemas de aplicagdo passa pela utilizagdo de uma ou mais estratégias de resolugao de
problemas, de conhecimentos matematicos, podem admitir mais do que uma solucdo e
implica a recolha de dados da vida real. Os problemas de aparato experimental resolvem-
se com a utilizacdo de um aparato experimental, sobre o qual o resolvedor deve exercer
as suas acles, implicando para tal a utilizacdo de métodos de investigacdao préprios das
ciéncias experimentais.

Para este estudo foram utilizados problemas de processo pois como referem
Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008) os problemas sdo situacdes ndo rotineiras
gue constituem tarefas desafiantes para os alunos, para a resolucao das quais podem ser
utilizadas diferentes estratégias de resolucdo. Assim, este tipo de tarefa ndo rotineira
desafia os alunos, para |a da mera manipulacdo mecanica dos simbolos, a pensar, as suas

solucbes ndo sdao encontradas através da aplicacdo direta de procedimentos ja
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conhecidos e como referido, que podem ser resolvidas recorrendo a diferentes

estratégias de resolugao de problemas, se aplicadas adequadamente.

Modelos e estratégias de resolugdo de problemas.

Pélya (1973) observou que bons resolvedores de problemas passavam por varias
etapas durante a resolugdao. Assim, descreve um plano de quatro fases que pode ajudar
na resolucdo de um problema: ler e compreender o problema, delinear um plano,
executar/desenvolver esse plano e verificar os resultados. Na primeira fase — ler e
compreender o problema - indica que se deve ler o problema, ler tantas vezes quantas as
necessdrias para se identificar o que é conhecido (dados); o que é desconhecido
(objetivo) e que condicbes sdo apresentadas. Na segunda fase — delinear um plano - deve
pensar-se se ja se resolveu algum problema semelhante, se é possivel aplicar o mesmo
modo de resolugdo, caso contrario sdo procuradas formas/estratégias para a resolugido
do problema, ou seja, seleciona-se qual a estratégia a utilizar. Na fase seguinte —
executar/ desenvolver esse plano - aplica-se a estratégia delineada para solucionar o
problema. Por fim — verificar os resultados - verifica-se se a solucdo obtida esta de acordo
com os dados e as condi¢des descritas no problema. Durante a resolugcdao de um problema
a passagem pelas etapas ndo é necessariamente sequencial, porque pode haver
necessidade de, durante alguma das etapas, voltar atras sem concluir o ciclo, no sentido
de, por exemplo, tornar a ler o problema para continuar a resolucao.

Como nem sempre é facil distinguir a segunda fase do Modelo de Pdélya da
terceira, uma vez que a medida que se estabelece o plano este comeca a ser
desenvolvido, alguns autores como Fernandes, Vale, Silva, Fonseca e Pimentel (1998)
desenvolveram um outro modelo de resolucdo de problemas. Este é constituido por trés
fases, sendo elas: ler e compreender o problema, fazer e executar um plano e verificar a
resposta. Inicialmente, deve ser lida toda a informacao para a compreensao daquilo que é
pretendido, devendo também ser identificados dados e condicbes da situacao
apresentada. De seguida, devem ser escolhidas as estratégias para auxiliar na resolugao
do problema, para isso o resolvedor pode optar por recorrer a um problema semelhante
ou organizar a informag¢dao de forma a identificar uma estratégia de resolugdo e

implementa-la. Por fim, deve verificar-se se a solugdo encontrada estd de acordo com as
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condicles descritas no problema. Caso ndo esteja torna-se necessdrio avaliar o que
originou a diferencga e procurar resolugées alternativas.

De acordo com Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008) as estratégias de
resolucao de problemas ajudam os alunos a procurar a solugdo para o problema e,
simultaneamente, levam-nos a adquirir “destrezas Uteis na resolucdo de outros
problemas” (p. 22).

Entende-se por estratégias de resolucdo de problemas um conjunto de técnicas a serem
dominadas pelo solucionador e que o ajudam a “atacar” o problema ou a progredir no
sentido de obter a sua solugdo. (Vale & Pimentel, 2004, p. 24)

As estratégias de resolucdo de problemas, segundo o NCTM (1991), fazem parte
de um “repertério crescente” (p.91) que os alunos possuem e que os pode ajudar a
“desenvolver a sua capacidade de compreensado” (p. 91) na exploracdao de um problema.
Assim, destaco algumas estratégias de resolucao de problemas referidas por Pdélya (1973):
1)descobrir um padréo/descobrir uma regra ou lei de formagdo, centrando-se na
generalizacdo de situagOes especificas; 2) fazer tentativas/fazer conjeturas, em que tem
de se “adivinhar” a solucdo segundo os dados do problema e confirmar ou ndo as
condicdes do problema; 3) trabalhar do fim para o principio, comegando-se pelo fim ou
por aquilo que se quer provar; 4) usar deducdo Iégica/fazer elimina¢do, encarando-se
todas as hipdteses e eliminando-se, uma a uma, as que ndo sdo possiveis; 5) reduzir a um
problema mais simples/decomposi¢cdo/simplificacdo, que consiste na resolucdo de um
caso particular, normalmente associado a descoberta de um padrdo; 6) fazer uma
simulagdo/fazer uma experimentag¢do/fazer uma dramatizagdo, que consiste na utilizagdo
de objetos, na criacdo de um modelo ou na realizacdo de uma dramatizacdo que traduza
o problema a ser resolvido; 7) fazer um desenho/diagrama/grdfico ou esquema, que
consiste na representacdo grafica do problema, um desenho vale mais do que mil
palavras; 8) fazer uma lista organizada ou fazer uma tabela, que consiste na organizacao
dos dados para facilitar o processo de resolucao.

Como ja foi anteriormente referido, a apresentacdo da resolucdo e o debate na
turma das estratégias utilizadas é importante, uma vez que permite incentivar os alunos a

verificar a solucdo encontrada e a refletir/rever o procedimento utilizado, permitindo-se
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aos alunos o contacto com formas diferentes de abordar o mesmo problema. A este
propdsito o PMEB (ME, 2007) salienta que

A discussdo dos problemas na turma proporciona momentos ricos de aprendizagem,
especialmente quando se fazem sistematizacdes de ideias matematicas e se estabelecem
relagées com outros problemas ou com extensdes do mesmo problema. (p. 29)

Raciocinio Matematico.

Os documentos curriculares portugueses (ME, 2007; ME, 1997) apontam o
desenvolvimento da capacidade de raciocinio como um objetivo fundamental do ensino
da Matematica. Desde a idade pré-escolar, a resolucao de problemas tem como objetivo
fomentar na crianga o desenvolvimento do raciocinio e do espirito critico através da
procura de razdes que apoiem a solugdo que consideram correta, uma vez que a
discussdo das diferentes estratégias utilizadas permite que os alunos construam nocdes
mais “precisas e elaboradas da realidade” (ME, 1997, p. 78). O desenvolvimento desta
capacidade esta intimamente relacionado com o envolvimento dos alunos em
experiéncias que proporcionem oportunidades de estimulacdo do pensamento, devendo
o professor procurar que os alunos expressem e desenvolvam as suas ideias e clarifiquem
e organizem os seus raciocinios.

A capacidade de raciocinio, aliada a resolucdao de problemas e a comunica¢ao
matematica, deve ser desenvolvida nos alunos desde a sua entrada no primeiro ano do
ensino basico (ME, 2007), uma vez que, constituem objetivos de aprendizagem centrais
do PMEB. O desenvolvimento do raciocinio é “promovido suscitando a explicacdo de
ideias e processos, a justificacdo de resultados e a formulagdo e teste de conjeturas
simples por parte dos alunos.” (ME, 2007, p. 29).

O relatédrio elaborado pelo GAVE (Teste Intermédio 22 ano, 2011) destaca que “os
alunos deverdo (..) ser incentivados a apresentar a explicacdo dos seus raciocinios
matematicos” (p.18), quer oralmente quer por escrito para que possam desenvolver a sua
capacidade de comunicacdo matemadtica. O NCTM (2007) defende que ser capaz de
raciocinar é uma capacidade fundamental para a compreensdo da Matematica, uma vez
que também envolve a explicagdao e justificagdo de ideias. Estes aspetos devem ser

incutidos nos alunos desde os niveis mais elementares da escolaridade, ou seja, os alunos
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devem ser orientados no sentido de perceberem e acreditarem que a “matematica faz
sentido, através do desenvolvimento de ideias, da exploracdo de fendmenos, da
justificacdo de resultados” (p. 61). Assim, pode considerar-se que o raciocinio matematico

|II

“é um habito mental” (p. 61) que, como qualquer outro habito, deverd desenvolver-se
através de uma utilizacdo sélida em contextos variados.

Neste sentido, o professor desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos pois, ao propor a realizacdo de
atividades que exijam reflexdo e raciocinio leva os alunos a valorizagdo do raciocinio
matemadtico. O professor deve procurar que os alunos, todos os alunos, explicitem, com
clareza, os raciocinios que elaboram através da discussdo em grande grupo, de modo a
que possam confrontar as suas estratégias de resolucdo com os colegas. Assim, todos os
alunos podem beneficiar com as discussdes em grande grupo, uma vez que podem
encontrar uma argumentacdao mais forte, ou podem simplesmente encontrar uma nova
forma de olhar para o problema, desenvolvendo assim uma compreensdo mais
aprofundada ou até construindo nova compreensao. Por vezes, os alunos ndo sabem que
palavras usar para explicitar o seu raciocinio, especialmente quando as suas ideias ndo
estdo completamente definidas (Boavida Paiva Cebola, Vale, Pimentel, 2008; Semana &
Santos, 2008; Steen, 1999;).

Assim, ao permitir que os alunos justifiqguem as suas ideias, os professores estdo a
ajudar no desenvolvimento da sua predisposicao para a Matematica:

a medida que os alunos vdo explicitando as suas ideias, o professor tem oportunidade de
perceber como eles estdo a pensar, o que lhe permite identificar concepg¢des erradas [...]
e planear novos desafios a colocar. (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008, p.61)

O raciocinio pode ser entendido como uma operacdo mental recursiva, que atua
sobre aquilo que se raciocina, de forma a que, por comparagdes complexas, se estabeleca
um encadeamento légico entre as relagGes que esse conteudo permite construir. O
raciocinio é constituido por inferéncias ou silogismos que, através de um sistema de
conexdes ordenadas e orientadas pelas evidéncias, permite chegar a produgdo de uma
conclusdo e, consequentemente de conhecimento novo (Cabrita, Coelho, Vieira, Malta,

Vizinho, Almeida, Gaspar, Pinheiro, Nunes, Sousa, Amaral, 2010).
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Numa perspetiva logica, o raciocinio matematico pode ser caracterizado como
uma inferéncia dedutiva, devido a existéncia de uma relagao necessaria entre premissas e
conclusdo (Aliseda, 2003). De acordo com Russel (1999) o raciocinio é uma ferramenta
que deve estar no centro da aprendizagem da Matematica, e é utilizada para pensar
sobre as propriedades de determinado objeto matematico e desenvolver generaliza¢des
que se apliquem a toda a classe de objetos. E a ferramenta para aceder a abstraco.

De acordo com Oliveira (2008):

A expressdo raciocinio matematico designa um conjunto de processos mentais complexos
acerca dos quais se obtém novas proposicdes (conhecimento novo) a partir de
proposicdes conhecidas ou assumidas (conhecimento prévio). (p.3)

Nickerson (1994) refere que os conceitos de pensamento e resolucdo de
problemas sdo proximos e podem estar relacionados, porém ndo sao conceitos idénticos.
O pensamento pode estar relacionado com a busca de uma solucdo para um problema
mas também podemos pensar sobre algum assunto sem ter algum problema em mente.
Da mesma forma, a resolucao de problemas nem sempre requer um esforgo cognitivo,
por exemplo, o problema de encontrar uma forma de ndo tropecar na mobilia de uma
sala escura resolve-se acendendo a luz. Deste modo o simples ato de acender a luz requer
algum pensamento. O autor destaca que o pensamento e resolucdo de problemas
envolvem uma vasta série de operagdes cognitivas como, por exemplo, inferéncia légica;
reflexao; imaginagdo; estimagao; predicao, entre outras. De acordo com o autor termos
como o raciocinio e a tomada de decisdo estdo intimamente relacionados com o
pensamento e a resolucdo de problemas.

Sternberg (1999) aponta o raciocinio como uma ferramenta especifica do
pensamento, salientando também que o raciocinio matematico requer pensamento
analitico, criativo e pratico. O autor defende que a atividade matematica esta muito para
além do raciocinio dedutivo, uma vez que a Matematica deve ser valorizada ndo apenas
como produto (conhecimento organizado dedutivamente) mas como um processo (como
se gera esse conhecimento). De acordo com este autor, para compreender a natureza da
capacidade de raciocinar matematicamente é necessario compreender a natureza deste
processo cognitivo que inclui aspetos como os seguintes: a) identificar a natureza do

problema; b) formular a estratégia de resolu¢do do problema; c) representar
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mentalmente a informagdo que consta no problema; d) alocar recursos, e, por fim, e)
monitorizar o trabalho desenvolvido e avaliar a solugdo. Estes aspetos necessitam ser
trabalhados na sala de aula de modo a que os alunos se consciencializem da sua
importancia.

Segundo Moreira (2008) perante uma situacdo problematica conhecemos uma
parte da situacao, pretendemos atingir um objetivo e ndo sabemos como o fazer. Assim,
se ndo conseguimos passar da situacdo dada para o objetivo temos de “recorrer ao
raciocinio” (p.11), portanto “falar de raciocinio matematico é falar de resolucdo de

problemas matematicos” (p. 11),

Tipos e niveis de raciocinio matemadtico.

Oliveira (2002) identificou quatro tipos de raciocinio: a) indutivo; b) dedutivo; c)
abdutivo e d) transformativo. De acordo com Pdlya (1954) os processos de indugdo
iniciam-se muitas vezes através da observacdo, sendo que é a partir delas que sdo
desenvolvidas conjeturas que necessariamente devem ser testadas. Através deste tipo de
raciocinio produzem-se conclusdes gerais a partir da analise de alguns casos particulares.
O autor destaca os processos de generalizacao e analogia como processos relevantes no
raciocinio indutivo, uma vez que ocorrem frequentemente durante a resolucdo de
problemas matematicos. Também Baroody (1993) refere que o reconhecimento de um
aspeto comum nos casos em analise é a base para a criacdo do conhecimento. Oliveira
(2002) sublinha a estreita relacdo entre analogia e indu¢do dado que “quem induz fa-lo
por analogia, isto é, a pessoa infere a semelhanca das conclusdes a partir da diferenca dos
factos” (p. 174). O raciocinio indutivo pode ser classificado como heuristico, pois
desenvolve-se do particular para o geral, sem uma conclusdo necessaria e com papel de
criacdo de conhecimento (Oliveira, 2002).

English (1999) afirma que as criangas raciocinam por analogia mesmo quando
estdo em aprendizagem sobre o mundo que as rodeia. Este tipo de raciocinio implica a
compreensdo de algo novo através da sua comparacdo com o que é conhecido. A autora
cita os resultados do Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) (National
Research Council, 1996), que examinou os processos envolvidos no raciocinio por

analogia, para salientar a importancia destes processos para a aprendizagem das criancas.
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Este estudo veio a demonstrar que o raciocinio por analogia é uma ferramenta poderosa
e necessdria para a aprendizagem das criangas. As analogias sdo como uma fonte a partir
da qual os alunos podem construir uma representacdo mental de um conceito
matematico.

Por outro lado, o raciocinio dedutivo, ou dedugdo, é caracteristico da Matematica.
Baroody (1993) afirma que este tipo de raciocinio pode parecer assustador para muitos,
mas de facto trata-se apenas de uma forma de atingir uma conclusdo que decorre daquilo
que o individuo conhece. O autor acrescenta ainda que raciocinios do tipo “se... entdo...”
sdo caracteristicos do raciocinio dedutivo. A posicdo de Baroody (1993) parece indicar
gue a emergéncia do raciocinio dedutivo se pode notar em niveis de escolaridade iniciais.
O raciocinio dedutivo é um raciocinio légico, formal e estd relacionado com as
demonstracdes e a ldgica, tal como Ponte, Branco e Matos (2008) referem “raciocinar
envolve sobretudo encadear asser¢des de forma ldgica e justificar esse encadeamento”
(p. 89). A este respeito Oliveira (2008) destaca ainda que “o raciocinio dedutivo produz
conclusdes que sdo necessariamente validas” (p.7) desde que a cadeia de deducdes esteja
isenta de erros. Este tipo de raciocinio, sendo um raciocinio légico ou silogismo,
desenvolve-se do geral para o particular e possui uma conclusdo necessaria, a qual tem o
papel de validacdao do conhecimento (Oliveira, 2002).

J4d a abducdo, ou raciocinio abdutivo, estd associada a formulacdo de hipdteses
explicativas do fendmeno em causa com base em insights decorrentes de conhecimentos
e experiéncias prévias que ddo sentido a um conjunto de dados (Cabrita, Coelho, Vieira,
Malta, Vizinho, Almeida, Gaspar, Pinheiro, Nunes, Sousa, Amaral, 2010). Assim, a
argumentacdo é de tipo abdutivo, uma vez que se dd uma explicacdao plausivel de um
fenomeno observado experimentalmente (Oliveira, 2008). Simon (1996) refere que o
raciocinio transformativo, ou transformacgdo, esta relacionado com a visualizacdo das
transformacdes e dos seus efeitos sobre os objetos, ou seja, o raciocinio transformativo
estd associado a construcdo e leitura de imagens (esquemas) mentais.

De forma sintética pode-se associar a abdu¢do ao processo criativo; a indugdo a
verificacdo e a deducgdo ao processo explicativo (Cabrita, Coelho, Vieira, Malta, Vizinho,

Almeida, Gaspar, Pinheiro, Nunes, Sousa, Amaral, 2010).
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Krulik e Rudnik (1999) defendem que as capacidades de pensamento (thinking)
devem ser desenvolvidas como parte integrante das aulas de Matemadtica. No entanto,
estas capacidades de pensamento apresentadas pelos autores encontram-se ligadas ao
raciocinio que os alunos constroem perante tarefas de resolugdo de problemas. Os
autores dividiram o pensamento em quatro niveis: recall, basic, critical e creative. Esta
categorizacdo vai ao encontro a afirmacdao de Sternberg (1999) que afirma que o
raciocinio matematico requer pensamento analitico, criativo e pratico.

O nivel mais baixo, ou recall, inclui as habilidades de pensamento que sdo
maioritariamente automaticas ou reflexivas, como por exemplo realizar um algoritmo
(3x4) ou lembrar de um nimero de telefone.

O nivel dois, ou basic, inclui o reconhecimento e compreensdo de conceitos
matematicos como a adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, bem como a sua
aplicagao em problemas.

O nivel trés, ou critical, inclui a capacidade de examinar e avaliar todos os aspetos
da situacdo ou problema. Este nivel de pensamento inclui a recolha, organiza¢do e analise
de informacdo. Trata-se de um pensamento reflexivo, que capacita o resolvedor para
criticar os dados e identificar inconsisténcias ou contradi¢des nos dados do problema.

Por fim, o nivel quatro, ou creative, inclui habilidades complexas como a sintese de
ideias; a criacdo de uma nova ideia ou conjetura e o teste da sua veracidade. Neste nivel
de pensamento os resolvedores acreditam que um problema ndo deve acabar porque a
resposta foi encontrada. Assim, e de modo a permitir que os alunos expandam as suas
capacidades de pensamento, nomeadamente, critical e creative thinking, Krulik e Rudnik
(1999) propGem que os professores expandam o problema através da resposta, propondo
aos alunos que apresentem outras formas de resolucdo; alterando as condic¢des iniciais;
guestionando os alunos no sentido de orientar a descoberta do erro e de desenvolverem
as suas capacidades comunicativas.

A este respeito House (1999) defende que é importante perceber o que os alunos
veem, percebem e ouvi-los a descrever as suas linhas de raciocinio. Assim, ao ver como o
aluno estrutura um problema e consequentemente as estratégias que utiliza para chegar

a solucdo, o professor, como é sugerido pelo PMEB (ME, 2007), pode incentivar a sua
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reformulacdo, sugerindo “que se utilizem palavras mais facilmente compreensiveis, que
se clarifique alguma ideia ou que se siga outro caminho” (p. 30). Deste modo, no decurso
da comunicacdo, o professor ajuda na compreensdo e os alunos ampliam o seu
conhecimento. O PMEB (ME, 2007) destaca ainda a importancia da explicagdo e
justificacdo do raciocinio de modo claro e coerente e com recurso a utilizacdo de

propriedades e relagdes matematicas.

Esquemas de justificagdo.

Varios autores (Carpenter & Loef, 1985; Fonseca, 2004; 2011; Schultz-Ferrel,
Hammond & Robles, 2007;) defendem que a justificacdao é central para a matematica e
que as criangas ndo podem aprender/compreender matematica sem se envolverem na
atividade de justificar.

As justificacGes sdao construidas com dois grandes propdsitos: convencer-se a si
préprio/estabelecer a verdade e persuadir ou convencer os outros através da sua
comunicac¢do (Devlin, 2012; Harel & Sowder, 1998; Fonseca, 2004).

Carpenter e Loef (1985) apresentaram algumas questGes orientadoras que podem
ser colocadas aos alunos com o intuito de motiva-los a pensar numa justificacdo e a
adotar essas questdes para eles mesmos: “E sempre verdade? Como sabes que isso se
verifica para todos os numeros? Como sabemos que ndo hd nenhum numero para o qual
ndo funcione?”. Estes autores afirmam que criancgas, nos primeiros niveis de escolaridade
podem nao alcancar a generalizagdo das suas conjeturas, limitando-se apenas a justificar
os seus resultados com base em exemplos. Também nestas idades grande parte das
criangas pode nao fornecer argumentos claros para as suas justificagdes, no entanto as
interacbes com base nas questdes da tarefa “podem produzir um didlogo interessante e
fornecer alguma compreensdo sobre o modo como a crianga pensou.” (Carpenter & Loef,
1985, p. 102).

Stylianou, Chae e Blanton (2006) referem, com base em investigacdes realizadas
(Balacheff, 1998; Chazan, 1993; Coe & Ruthven, 1994; Knuth, et al., 2002), que os alunos
demonstram dificuldades em interpretar e transmitir as suas justificacbes. Porém,
Carpenter e Loef (1985), baseando-se nas suas investigacdes, destacam que existem

alunos do primeiro e segundo anos de escolaridade capazes de apresentar argumentos
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validos para as suas conjeturas e que observaram alunos destes anos de escolaridade a
apresentar justificacdes interessantes para as suas conjeturas. Estes autores afirmam que,
geralmente, as criangas, nos niveis de escolaridade mais baixos, se baseiam nas
justificacdes com base em exemplos. Nestas idades as criancas ainda nao estao
preparadas para apresentar argumentos claros para as suas justificagdes, mas algumas
delas comegam a aperceber-se dos “limites da justificagdo com base em exemplos e da
necessidade de formas de justificacdo gerais ” (Carpenter & Loef,1985 p. 102). Cabe ao
professor encorajar o aluno a pensar como pode provar que a sua conjetura é verdadeira.
Para tal, pode colocar questdes ao aluno sobre como pensou, ajudando-o a ultrapassar a
dificuldade de apresentacdo de argumentos gerais.

Ha quase trinta anos Carpenter e Loef (1985) organizaram em trés grandes classes
o modo como os alunos podem justificar a veracidade das questdes matematicas: apelo a
autoridade, justificacdo através de exemplos e argumentos generalizdveis. Os alunos
podem utilizar varias expressbGes para justificar os seus raciocinios, como por exemplo:
“eu sei isto”; “o professor disse o ano passado”; “pode ver-se pelo desenho”; “o nosso
grupo encontrou um padréo”; “penso que tenho uma prova” (Fonseca, 2004). Devlin
(2012) salienta que “construir justificagdes matematicas € um dos atos mais criativos da
mente humana, e relativamente poucos s3ao capazes de justificacdes originais e
verdadeiras.” (p. 53).

Harel e Sowder (1998), referidos por Fonseca (2004, 2011), definem esquemas de
justificacdo - proof schemes - como sendo tudo o que cada pessoa utiliza para se
convencer a si propria e para convencer os outros da validade da sua afirmacao, ou seja,
esquema de justificacdo é o processo que contribui para que um individuo se convenca
sobre a veracidade de uma afirmacdo e persuada e esclareca as duvidas dos outros. Sdo
identificadas pelos autores trés categorias gerais de esquemas de justificacdo: esquema
de justificacdo por convic¢do externa; esquema de justificagdo empirico e esquema de
justificagdo analitico ou tedrico, pormenorizando as classes ja apontadas por Carpenter e
Loef (1985).

No esquema de justificagéio por convicgdo externa (Fonseca, 2011; Plaxco, 2011) os

alunos constroem argumentos ou aceitam a validade dos argumentos baseando-se em
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fontes externas, mesmo que incorretas, como por exemplo, informacdes fornecidas pelo
professor, pelo colega ou pelo manual; a forma ja conhecida do argumento e ndo o seu
conteddo; a manipulacdo numérica e algébrica, mesmo que sem sentido. Quando
questionados sobre o “como” os alunos tentam convencer referindo-se aos livros ou as
notas ditadas pelo professor: “o professor disse que...”. Fonseca (2011) apresenta algumas
sugestoes de modo a ajudar os alunos a ultrapassar esta categoria de justificagdo, como
por exemplo, proporcionar aos alunos um ambiente rico em questdes do tipo “como” e
“porqué”, de modo a ajuda-los a “aceitar menos passivamente as informacdes
decorrentes da autoridade” (Fonseca, 2011, p. 5).

No esquema de justificacGo empirico (Fonseca, 2004; 2011) os alunos baseiam-se
em exemplos para justificar as suas opg¢des e generalizar uma conjetura, considerando-a
verdadeira até alguém encontrar um contra-exemplo que possa refuta-la. Nesta categoria
as justificacdes dependem unicamente de exemplos: “Fiz alguns exemplos” (Fonseca,
2011). De modo a levar os alunos a procurar melhores justificacdes a autora sugere que
os professores confrontem os alunos com situagdes em que ocorra a quebra do padrao,
ou seja, com a apresentagao de contraexemplos.

Por fim, no esquema de justifica¢Go analitico ou tedrico, as justificagdes dos alunos
baseiam-se em aspetos gerais da questdo/ problema e envolvem raciocinio e operagées
mentais (Fonseca, 2004) e sdo mais rigorosas e légicas (Plaxco, 2011). Harel e Sowder
(2007) referem que os “aspetos gerais” se relacionam com a compreensdo do
aluno/individuo de que o objetivo é justificar “para todas” (p.8) as situacdes e ndo para
uma situacdo em particular. “O pensamento apresentado pelos alunos pode ser
facilmente convertido para a forma de demonstracdo matematica” (Fonseca, 2011, p. 7).

Para Fonseca (2004) e Plaxco (2011) um aluno pode revelar esquemas de
justificacdo diferentes em contextos distintos (tarefas diferentes), mas também é possivel
encontrar uma combinacdo de esquemas de justificagdo num mesmo contexto.

“Por exemplo, um aluno pode apresentar ao mesmo tempo o esquema de justificacdo
empirico e o esquema de justificagdo analitico ou tedrico num curto intervalo de tempo ou
igualmente numa mesma tarefa; pode dizer-se que esse aluno estd num esquema de justificacdo
«analitico emergente» ou «empirico analitico».” (Plaxco, 2011 p. 7).

Stylianou, Chae e Blanton (2006) destacam que até a data pouca investiga¢do foi

realizada para a descoberta de possiveis relacdes entre os esquemas de justificacdo
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utilizados pelos alunos e as suas estratégias para a resolucdo de problemas. Assim, torna-
se necessario realizar estudos focados no modo de apresentagcdo do raciocinio
matematico, mais concretamente no modo como os alunos justificam as suas ideias e/ou
resultados.

Plaxco (2011) refere que alguns alunos podem apresentar as trés categorias gerais
de esquemas de justificagdo num curto intervalo de tempo. Porém alguns investigadores,
como Housman e Porter (2003), que desenvolveram o seu trabalho partindo da
investigacdo desenvolvida por Harel e Sowder (1998), obtiveram um resultado
interessante: “nenhum dos participantes apresentou o esquema de justificagdo analitico
ou tedrico e o esquema de justificacdo por conviccdo externa sem antes ter apresentado

o esquema de justificacdo empirico.” (Plaxco, 2011 p. 8).
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Metodologia

Nesta seccdo apresentam-se as opgdes metodoldgicas do estudo, caracterizam-se
os participantes, descrevem-se os procedimentos de intervencao didatica, indicam-se os
instrumentos de recolha de dados, apresentam-se as categorias na sua analise, bem

como a calendarizacdo do estudo.

Op¢oes metodoldgicas.

Investigar, como refere Ponte (2003, citado por Vale, 2004) é sobretudo uma
atitude, uma vontade de perceber, uma capacidade para interrogar, uma disponibilidade
para ver as coisas de outro modo.

Apds terem sido, durante anos, os métodos de eleicdo em investigacdo, os
métodos quantitativos acabaram por se mostrar “ insuficientes no estudo de fendmenos
educacionais complexos, ndo sendo capazes de captar os aspetos essenciais desses
fenédmenos, pois estes sdo inseparaveis dos respetivos contextos (...)” (Vale, 2004 p. 171).
Os métodos de natureza qualitativa, enquadrados pelo paradigma da fenomenologia, tém
vindo a ser frequentemente utilizados no campo da investigacdo. De acordo com a
autora, a investigacao qualitativa é um método multifacetado no qual os investigadores
estudam os “sujeitos” no seu ambiente natural, recolhendo evidéncias de forma a tentar
compreender o fendmeno em estudo.

7

Formular questdes de investigagdo é o ponto de partida para conduzir qualquer
investigacdo. As questdes de partida permitem focar os tdpicos e antever um conjunto de
decisdes relativamente aos caminhos a percorrer. (..) A formulacdo adequada de
questbes de investigacdo deixa antever ndo sé o conteldo que se vai investigar, mas
também o «estilo» da investigagdo em causa. (Maximo-Esteves, 2008 p. 80).

Segundo Bogdan e Biklen (1994) a investigacdo qualitativa possui cinco
caracteristicas: a fonte direta de dados é o ambiente natural e o investigador é o
instrumento principal de recolha de dados; é descritiva; possui maior interesse pelo
processo do que pelo produto; analisa os dados de forma indutiva; e, por fim, da
importancia especial ao significado. O contexto natural € melhor para compreender as
acoes desenvolvidas e obter um sentido mais proximo da realidade, sendo que os dados

recolhidos sao descritivos pois a sua recolha é realizada através de texto ou imagens. O
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gue interessa ao investigador ndo é o facto de ter alcancado um resultado correto mas
sim a forma como pensou e como fez para alcangar esse resultado. Desta forma os dados
recolhidos devem ir ganhando forma aquando da analise ao longo do tempo. Por fim, é
importante referir que para o investigador é importante perceber o significado que todo
processo teve no participante, ou seja, refletir sobre o que fizeram e como interpretaram
as experiéncias propostas.

Segundo Vale (2004) a investigacdo qualitativa decorre em seis estadios: reflexdo,
planeamento, entrada, produ¢do e recolha de dados, afastamento e escrita. Na fase de
reflexdao é identificado o tépico a estudar, na fase de planeamento é selecionado o local e
a estratégia de investigacdo, bem como a preparacdo das questdes de investigacdo. Na
fase de entrada é realizada a recolha dos dados; na fase de producdo e recolha de dados
sdao analisados os dados; na fase de afastamento é realizada uma reflexdo sobre o
trabalho realizado e, por fim, na fase da escrita o investigador recorre a citagdes para
ilustrar a sua interpretacdo dos dados obtidos. Vale (2004) refere que nem todos os
dados de uma investigacao qualitativa podem ser considerados como evidéncias. Assim,
“entende-se a recolha de dados qualitativos como recolha de evidéncias e ndo de meras
informagdes, que sao importantes mas nao cruciais para a compreensao do fendmeno em
estudo.” (p. 179).

Este estudo tem a intencdo de compreender o raciocinio matematico dos alunos,
mais concretamente o modo como justificam as suas opgdes, que dificuldades
manifestam em explicar o raciocinio e que razdes sustentam as dificuldades
apresentadas. Assim, implica a utilizacdo de uma abordagem qualitativa pois a
compreensdao envolve a descricdo e exploracdo de estratégias com base no que os
participantes estdo a vivenciar. De acordo com Bogdan e Biklen (1994) os investigadores
gualitativos tém o objetivo de perceber aquilo que os sujeitos experimentam, o modo
como os sujeitos interpretam as experiéncias e como eles proprios estruturam o mundo
social em que vivem.

A investigacdo qualitativa pode assumir varios designs. Um deles, o estudo de
caso, “é uma metodologia adequada quando as questdes do «como» e «porqué» sdo

fundamentais, quando o investigador tem muito pouco controlo sobre os acontecimentos
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e quando o objeto do estudo é um fendmeno que se desenrola em contexto real e para o
qual sdo necessdrias fontes multiplas de evidéncia para o caracterizar.” (Vale, 2004, p.
194).

O presente estudo desenvolveu-se na sala de aula habitual do 22 ano de
escolaridade, pois desta forma os alunos sentiam-se mais cdmodos devido ao
reconhecimento do local, tendo em conta que o comportamento humano é influenciado
pelo meio em que o sujeito se encontra inserido.

No estudo de caso, “ o investigador (...) é o principal instrumento, quer para a
recolha de dados, quer para a sua andlise (..). E ele que tem de decidir que dados
recolher, quem deve ser entrevistado ou observado, ou que documentos devem ser
tomados em atencgdo.” (Vale, 2004 p.198). De acordo com a autora o estudo de caso é
uma das investigacdes mais dificeis de fazer, pois procura “produzir conhecimento sobre
o que ha de Unico no objecto em estudo.” (Vale, 2004 p. 200). Com este tipo de estudo
ndo se pretende fazer generalizacdes, pois procura-se produzir conhecimento sobre o que
ha de Unico no objeto em estudo.

Vale (2004) refere algumas caracteristicas do estudo de caso em educacdo:
particularista, descritivo, heuristico e indutivo. O estudo de caso é caracterizado por ser
particularista pois centra-se numa situacdo, num acontecimento, num fendmeno ou
pessoa especifica; descritivo, pois a recolha de dados permite fazer uma descricao
detalhada do objeto em estudo; heuristico, porque o estudo permite a compreensao do
leitor e indutivo, pois, ao mesmo tempo, os dados orientam e condicionam o
conhecimento que emerge do estudo.

De acordo com o problema a estudar e as questdes formuladas, optou-se pela
realizacdo de um estudo de caso que assume uma natureza descritiva e interpretativa
pois o objetivo do estudo é compreender que tipo de raciocinio os alunos utilizam, como

justificam as suas opgdes e que dificuldades manifestam em explicar o raciocinio.

Participantes.
O contexto onde o estudo foi desenvolvido ja foi apresentado no capitulo | deste

relatorio.
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Para este estudo de investigacdo procedi a selecdo de um grupo de trés alunas
com sete anos de idade, todas do sexo feminino, da turma de alunos do 22 ano de
escolaridade onde se desenvolveu a PES Il. O estudo de caso utiliza uma amostra
criteriosa, a partir da qual podemos aprender o maximo possivel. Desta forma, a sele¢do
das alunas ndo foi aleatdria. Para a sua selecdo tive em conta alguns fatores, tais como: a
capacidade de comunicar, o0 modo de verbalizar o pensamento e a autonomia na
realizacdo das tarefas. Ao longo das observac¢des constatei que a maior parte dos alunos
da turma possuem dificuldades em produzir um discurso, mesmo que pouco organizado,
de modo a verbalizar o modo como procederam para a resolu¢dao de um problema. Este
facto pode estar associado a varios fatores como a timidez ou a inseguranga. Também me
apercebi que apesar da resolugcdo de problemas ser uma rotina semanal, a verbalizacao
do pensamento pelos alunos ndo era solicitada. Desta forma, optei por selecionar as
alunas de acordo com as referéncias que fui reunindo ao longo das regéncias.

Estas alunas constituem os casos do estudo. Ao longo das semanas de regéncia
foram apresentados problemas, de modo a dar continuidade a rotina implementada pela
professora cooperante, e também para que os alunos se habituassem a verbalizar o seu
pensamento, explicando o modo como procederam, embora muitas vezes ndo tivesse
conseguido que descrevessem 0 seu raciocinio nem com uma Unica palavra. Alguns
alunos permaneciam em siléncio. Apesar de as tarefas serem apresentadas a toda a
turma apenas estudei em profundidade os trés casos selecionados.

Em sintese, para a selecdo das trés participantes foram utilizados os critérios: (a)
facilidade em comunicar oralmente, uma vez que o meu intuito € compreender como os
alunos raciocinam e justificam os seus resultados e (b) autonomia na execucdo das
tarefas.

A Andreia é uma aluna com 7 anos de idade que mora na freguesia onde se situa o
Centro Escolar. E uma aluna muito comunicativa, que gosta de manifestar a sua opinido. E
acompanhada pelos pais e pela irmd, mais velha, na realizacdo dos trabalhos de casa.
Afirma gostar muito de matematica e |é todos os dias antes de se deitar.

A Carlota é uma aluna muito comunicativa, com excelente capacidade de

expressdo; muito alegre e que gosta muito de expressar a sua opinido. Tem 7 anos de
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idade e mora na freguesia onde se situa o Centro Escolar. Tem acompanhamento da mae
e dos avds maternos aquando da realiza¢cdo dos trabalhos de casa. Gosta muito de ler e
de ver as noticias na televisao.

A Luisa é uma aluna muito comunicativa, alegre, que adora falar e sabe explicar-se
muito bem. Tem 7 anos de idade e também mora na freguesia onde se situa o Centro
Escolar. A mde acompanha a realizagao do trabalho de casa. A aluna gosta muito de ler de
manhd, enquanto toma o pequeno-almoco. Afirma gostar das tarefas propostas pelas
professoras estagiarias: “ddo-me voltas a cabega” (8 de janeiro de 2013).

As alunas que constituem os estudos de caso foram avaliadas, no final do 12
periodo, com classificacdes entre o Satisfaz Bastante e o Excelente em todas as dareas
curriculares. Ao longo das semanas de regéncia revelaram ser alunas motivadas,
empenhadas, organizadas, auténomas, com capacidade de trabalho e facilidade nas

aprendizagens.

Procedimentos da Intervengao didatica.

Para dar resposta ao problema e as questdes de investigacdo, na intervencdo
didatica decidi utilizar tarefas - problemas de processo - as quais serdo apresentadas no
tépico seguinte.

Durante a resolucdo das tarefas optei por observar o comportamento dos alunos, de
modo a verificar como procediam para resolver o problema, que dificuldades tinham e
quais as estratégias mais utilizadas para a resolucdo. Para registo das observacdes
realizadas recorri a notas de campo e a fotografias. Concluida a tarefa e apds a recolha
das folhas de resolugdo conversei com as alunas caso de modo a perceber exatamente
gual o motivo que as levou a tomar determinada op¢do, uma vez que nao se limitaram a
aplicar uma ou mais operacbes aritméticas conhecidas e tiveram de fazer algumas
experiéncias para chegar a uma regra que lhes permita descobrir e dar uma resposta ao
problema.

Depois de conversar com as alunas caso realizei uma discussdao final, em grande

grupo, em que todos os alunos puderam discutir o trabalho realizado. Ao longo do
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didlogo estabelecido fui incentivando os alunos a verbalizar as suas descobertas,
colocando questdes de modo a orientar o seu pensamento.

De modo a aumentar o vocabuldrio dos alunos e a flexibilizar o léxico utilizado nas
aulas introduzi o “Comboio das palavras novas”. Achei necessario introduzir esta
ferramenta, adotando-a como opcdao metodolédgica, uma vez que os alunos vinham a
demonstrar dificuldades na comunicagdo, nomeadamente na demonstracdo e
explicitagdo dos raciocinios usados. Com esta ferramenta pretendi auxiliar e encorajar os
alunos a explicar, oralmente e por escrito, os seus raciocinios e a refletir sobre o que foi
feito, facilitando a integracdo no seu discurso das palavras novas que iam surgindo na sala
de aula. Recorrendo a ela os alunos podem mais facilmente participar na discussao tendo
“a oportunidade de desenvolver competéncias metacognitivas, porque estdo em contacto

com tarefas complexas de pensamento” (Costa, 2007, p.145).

Recolha de dados.
Seguindo a linha da natureza do estudo, para obter as informagdes mais

relevantes, recorri a: observagdes, notas de campo, conversas, gravacao audio, video e
fotografia, tarefas e documentos.

As observagdes permitem recolher dados do individuo em atividade desde
expressoes, falas e agdes.

as observagOes sugerem ideias para as entrevistas. A interac¢do entre estas duas fontes
de recolha de dados ndao sé enriquece cada uma delas como também é de grande
utilidade para a andlise, a qual seria impossivel apenas com uma fonte. (Vale, 2004, p.
181)

A autora destaca que “a observacgdo participante designa um modo de observacao
na qual o investigador participa em atividades relacionadas com a situacdo que esta a ser
estudada, ndo sendo apenas um mero observador” (p.182). Assim, o investigador faz
intencionalmente parte da situacdo e coopera nas atividades relacionadas com a mesma.

Neste estudo as observacbes recairam sobre o comportamento dos alunos
durante a resolugao de problemas, mais concretamente nas estratégias utilizadas para a
resolucao dos mesmos e nas dificuldades que foi possivel identificar.

As notas de campo sdo “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé,

experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo
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qualitativo” (Bogdan e Biklen, 1994 p.150). Estas devem ser detalhadas, precisas e
extensivas para que desenvolvimento do projeto seja acompanhado ao pormenor. Os
autores referem ainda que as notas de campo consistem em dois tipos de materiais:
descritivo e reflexivo. A parte descritiva corresponde ao registo de detalhes que
ocorreram no momento de observacdo. Por outro lado, a parte reflexiva diz respeito a um
relato mais pessoal sobre o que se esta a observar. Neste estudo as notas descritivas
referiram-se ao registo acerca das estratégias utilizadas, dos pensamentos em voz alta e
das deducdes realizadas pelos alunos durante a resolucdo das tarefas. Por sua vez, as
notas reflexivas referiram-se a reflexdao sobre o impacto que a tarefa causou na turma, ou
seja, se correu bem ou ndo; se seria necessario alterar alguma coisa na estrutura da
tarefa; se colocaria outras questdes para além das apresentadas.

As conversas intencionais realizadas com os alunos, apds a resolucdo da tarefa,
tiveram o intuito de pedir esclarecimentos sobre a estratégia selecionada e aplicada e
tentar perceber como é que os alunos justificavam os seus raciocinios. As conversas
foram utilizadas em conjunto com a observacao participante, de modo a que pudessem
ser recolhidos “dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos”
(Bogdan e Biklen, 1994 p. 134) interpretam e resolvem as tarefas propostas.

A gravacdo audio e video permite um registo completo que ndo é possivel obter
através de apontamentos. Neste estudo, o comportamento dos alunos ndo foi
condicionado pelo gravador e pela maquina fotografica, uma vez que estes instrumentos
foram sendo utilizados ao longo de todas as semanas de regéncia. Neste estudo, a
gravacao audio permitiu a recolha das explicagdes dadas pelos alunos sobre as decisdes
gue tomaram e justificacdo de estratégias adotadas na resolucdo da tarefa. A gravacao
video permitiu capturar imagens da manipulacdo do material e dos resultados obtidos
pelos alunos.

Os documentos recolhidos nesta investigacdo foram de natureza diversa, tal
como: folhas de registo das tarefas; registos de natureza biografica e notas de campo. Os
registos de natureza biografica, tais como: habilitagdes e profissdes dos pais, idade dos

alunos, nimero de irmdos foram recolhidas junto da professora cooperante. Desta forma,

36



foi possivel uma melhor caracterizacdo da turma. As notas de campo correspondem ao
que fui redigindo ao longo das observa¢des que decorreram da implementacdo das

tarefas propostas.

Tarefas.

As tarefas assumiram um papel fundamental neste estudo porque foi através das
mesmas que se recolheram dados essenciais. Foram implementadas num dia de regéncia,
normalmente a terca-feira de manha, e apds a recolha das folhas de registo foram
realizadas as conversas com as alunas caso.

Para o estudo optei por utilizar problemas de processo (Vale & Pimentel, 2004)
pois podem ser resolvidos de vdrios modos, permitindo a utilizagdo de diferentes
estratégias de resolucdo de problemas e de diferentes tipos de raciocinio.

Para a exploragdo das tarefas optei por seguir os seguintes passos:

= distribuir o material manipulavel;

= permitir a livre exploracao do material;

= entregar os enunciados das tarefas aos alunos;

= solicitar a leitura, em voz alta, por um aluno;

= pedir a explicacdo do que tinha percebido com a leitura;
= solicitar a leitura por outro aluno;

= pedir a explicacdo do que tinha percebido;

= proceder a leitura do problema;

= colocar as questdes: O que sabemos?; o que queremos saber?
= resolver a tarefa (os alunos);

= recolher as folhas de registo;

= conversar com as alunas caso;

= discutir em grande grupo.

Todas as tarefas foram exploradas com recurso a material, a excecdo da tarefa 3,
de modo a avaliar a reagao dos alunos e as estratégias utilizadas para a sua resolugao.

As tarefas foram integradas nas planificacGes semanais de forma natural, de

acordo com o que estava a ser trabalhado de modo a ndo serem estranhas ao contexto.
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De seguida, é apresentado o modo como foi introduzida cada tarefa, o enunciado,
bem como todas as propostas de resolugao.

Tarefa 1 — Presentes de Natal - 3 a 5 de dezembro de 2012 (adaptado de Soares,
2012, p. 38).

1 - O duende Pimpado estava encarregue de arrumar os presentes para o Pai
Natal entregar na noite de Natal.
Quando estava a arrumar os presentes para entregar aos meninos o Pimpao reparou

gue tinha apenas 6 sacos para colocar os 24 presentes que faltavam. O Pai Natal tinha

pedido ao Pimpado para colocar, em cada saco, um nimero diferente de presentes. Nao

podia ficar nenhum saco vazio. Como é que o Pimpdo pode arrumar os presentes nos 6
sacos?

1.1 - Depois de ja ter arrumado todos os presentes, a Mae-Natal foi ter com o
Pimpao e disse-lhe que tinha estado a pensar e que achava melhor colocar o mesmo
nuimero de presentes em cada saco de modo a facilitar as entregas. Quantos presentes

deve o Pimpao colocar em cada um dos 6 sacos?

Os alunos resolveram primeiro a alinea 1 e sé depois a alinea 1.1. O problema

pode ser resolvido com recurso a varias estratégias como a seguir se apresentam.

Figura 2 Material disponivel para a
realizagdo da tarefa 1

% Tentativas

1+2+3+4+45+9 =24

1+2+3+4+6+8 =24

142+3+5+6+7 = 24
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10+ 9 + 5=24 5 + 13 + 6 10 + 3 + 11
18 + 6=24 13 + 11 =24

** Formulagdo de hipcdteses
De modo a distribuir os 24 presentes de forma equitativa pelos 6 sacos
disponiveis, poderiam ser colocados 3 presentes em cada saco e como ainda faltavam

distribuir 6 presentes colocava-se mais 1 presente em cada um dos sacos.

¢ Colocagdo termo a termo
A distribuicdo dos presentes poderia ser realizada termo a termo, ou seja, ia
sendo colocado um presente em cada um dos sacos até esgotar o numero total de

presentes para distribuir.

Resposta alinea 1: Para colocar um numero diferente de presentes em cada um dos sacos
o Pimpdo podia arrumar os presentes de trés formas diferentes, sendo elas:

1+2+43+4+5+49; 1+2+3+4+6+8; 1+2+3+5+6+7.
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Resposta alinea 1.1: Para distribuir os presentes de forma equitativa o Pimpao teria de

colocar 4 presentes em cada um dos 6 sacos.

Introdugdo da tarefa.

A tarefa “Presentes de Natal” foi integrada de forma articulada na planificacdo da
semana de 3 a 5 de dezembro de 2012, enquadrada no tema do Natal. Na segunda-feira,
os alunos trabalharam/exploraram a histéria “Eu sei tudo sobre o Pai Natal”, de Nathalie
Delebarre, e decoraram uma arvore de Natal. Na manha de terga-feira, chegaram um
pouco agitados, no entanto, comecaram a acalmar e a tranquilidade instalou-se na sala
de aula. Para a realizacdo da tarefa distribui o material por cada aluno, neste caso 6 sacos
e 24 presentes.

Numa primeira fase, os alunos exploraram o material livremente, tentando
descobrir se na verdade haveria algo dentro dos presentes. Apds a explora¢do do material
foi entregue, a cada aluno, uma folha com o enunciado da tarefa. Depois de todos terem
lido o problema em siléncio pedi que me explicassem em que consistia o problema e
guais as condicGes descritas. Apds dialogar com os alunos e verificar que, aparentemente,
todos tinham compreendido o que era pretendido pedi-lhes que ajudassem o duende
Pimpdo a arrumar os presentes nos sacos.

Inicialmente, os alunos tinham de distribuir, por cada saco, um nimero diferente
de presentes e nenhum saco podia ficar vazio. O registo dos resultados era realizado a
medida que os alunos encontravam uma solugao, ou seja, sé era registado depois de
verificar que os presentes tinham sido distribuidos pelos sacos de acordo com as
condi¢cGes do problema.

Na continuacdo do problema, o duende tinha de arrumar todos os presentes mas,
desta vez, cada saco tinha de ter o mesmo nimero de presentes. As criancas voltaram a
manipular o material fornecido e conforme terminaram pedi-lhes que registassem a
solucdo encontrada na folha que continha a segunda parte da tarefa. No mesmo dia da
implementacdo da tarefa, durante o intervalo da manh3, convoquei alguns alunos para,

individualmente, refletirem e me explicarem o seu raciocinio.
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Reflexdo.

Os alunos ndo apresentaram dificuldades na compreensdo do problema e
responderam corretamente as questdes de interpretacdo. Conseguiram explicar o que
era pretendido tendo em conta as condicionantes do problema. No didlogo estabelecido
com a turma apercebi-me que apenas os alunos mais comunicativos participaram
ativamente.

Penso que a utilizacdo de material foi extremamente importante para a resolucao
do problema, uma vez que permitiu que os alunos pudessem simular e explorar as varias
solucgoes.

Os alunos mostraram-se participativos e empenhados na concretizacao da tarefa,
os que revelam mais dificuldades conseguiram chegar a, pelo menos, uma das solucées. O
registo das solu¢des encontradas também se mostrou muito importante para sustentar a
explicacdo do raciocinio realizado pelos alunos. Alguns alunos, quando se deparavam com
um numero repetido de presentes nos sacos esvaziavam todos os sacos e recomegavam a
distribuicdo. Penso que este tipo de tarefas é importante, pois pode levar os alunos a
necessidade da organizacdo de pensamento, de modo a saber reajustar as situacdes sem
perder todo o trabalho realizado até ao momento.

Em suma, esta tarefa foi bem conseguida pelos alunos, pois mesmo aqueles que
manifestam mais dificuldades conseguiram encontrar uma solugdo. A discussdo em
grande grupo, apods a concretizacdo da tarefa, foi muito proveitosa para os alunos pois

puderam discutir e conhecer todas as solu¢des da tarefa.

Tarefa 2 — Duende PimpéGo - 3 a 5 de dezembro de 2012 (adaptado de Soares,
2012,p. 41).

Figura 3 - Material disponivel
para a realizagdo da tarefa 2
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O duende Pimpao trabalhava na oficina do Pai Natal, mas era muito distraido e
acabava sempre por perder os cachecdis e os gorros que a Mae-Natal |he fazia. A certa
altura apercebeu-se que ja sé tinha um gorro verde-escuro e um cachecol vermelho.
Como o Pimpao era muito trabalhador o Pai Natal e a Mae Natal decidiram dar-lhe um

presente antecipado. Ofereceram-lhe dois gorros (azul e laranja) e trés cachecdis

(roxo, branco e verde claro) para que na noite da distribuicdo dos presentes o Pimpao

os pudesse acompanhar.

Agora que tem trés gorros (verde escuro, azul e laranja) e quatro cachecdis
(vermelho, roxo, branco e verde claro) o Pimpdo nem sabe qual havera de escolher
para a noite da distribuicdao dos presentes. Quantos conjuntos de gorro e cachecol

pode fazer o duende Pimpao?

O problema pode ser resolvido com recurso a varias estratégias como a seguir se
apresentam.

% Fazer uma tabela

w Vermelho Roxo Branco
Gorro

Verde Escuro X X X X
Azul X X X X
X X X X

«* Fazer um diagrama

A LA A
i
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< Fazer um desenho

A AL AJALALAD
AlAIAJAIATAL

** Fazer uma lista organizada

Cachecol | vermelho (VM) ; roxo (R); branco (B) ; verde claro (VC)
Gorro ‘ verde escuro (VE) ; azul (AZ); laranja (L)

VM VE R VE B VE VC VE

VM AZ R AZ B AZ VC AZ

VM L R L B L VC L

Resposta: O Pimpao podia fazer 12 conjuntos diferentes de gorro e cachecol.

Introdugdo da tarefa.

A tarefa “duende Pimpdo” foi integrada de forma articulada na planificacdo da
semana de 3 a 5 de dezembro de 2012, enquadrada no tema do Natal.

Para a realizacdo da tarefa optei por estabelecer um didlogo com os alunos de
modo a relembrar a tarefa resolvida no dia anterior. Depois de explicarem o que fizeram,
entreguei a cada aluno 1 duende, 4 cachecdis e 3 gorros de cores diferentes. A medida
gue recebiam o material os alunos questionavam-se sobre o que iria acontecer. O duende
ja era uma figura conhecida, uma vez que surgiu na tarefa realizada no dia anterior.

Numa primeira fase os alunos exploraram livremente o material. De seguida,
entreguei o enunciado da tarefa e solicitei a sua leitura, em siléncio. Depois de todos os
alunos terem lido o problema, pedi-lhes que me explicassem em que consistia o

problema. Apds dialogar com os alunos e verificar que, aparentemente, todos tinham
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compreendido o que era pretendido li o enunciado em voz alta. Concluida a leitura pedi
aos alunos para ajudarem o duende Pimpdo a saber quantos conjuntos de gorro e
cachecol podia fazer.

Pretendia-se que os alunos descobrissem todas as combinagGes possiveis com os 3
gorros e os 4 cachecdis, usando um gorro e um cachecol. O registo dos resultados era
realizado a medida que os alunos encontravam uma solugdo. No mesmo dia da
implementacdo da tarefa, durante o intervalo da manha, convoquei alguns alunos para,

individualmente, refletirem e me explicarem o seu raciocinio.

Reflexdo.

Os alunos ndo apresentaram dificuldades na compreensdo do problema e mais
uma vez saliento que o facto de terem a sua disposicdo material para a realizacdao da
tarefa foi uma mais-valia. A utilizacdo do material permitiu a visualizagcdo da situagao e
facilitou a procura das diferentes solu¢des. Ao longo da resolucdo da tarefa apercebi-me
gue os alunos utilizaram diferentes estratégias de resolucao e diferentes formas para
registar as solucGes encontradas, como por exemplo, desenho, diagrama, lista
organizada. A maioria dos alunos optou por utilizar a estratégia desenho.

Penso que os registos realizados pelos alunos foram importantes, pois durante as
conversas de esclarecimento que estabeleci permitiram que relembrassem o seu
raciocinio e justificassem porgue ndo existiam mais conjuntos de gorro e cachecol.

O facto de as folhas para o registo das solu¢des serem brancas e ndao possuirem
nenhum tipo de modelo de registo foi importante pois permitiu que os alunos pudessem
escolher de que forma queriam registar as solugcdes encontradas e permitiu-me também
conhecer diferentes formas de registo as quais os alunos recorrem, nomeadamente
desenho, diagrama, lista organizada como ja referi anteriormente.

Em suma, a tarefa foi bem-sucedida, apesar de nem todos os alunos terem
descoberto as 12 combinacdes de gorro e cachecol. Mais uma vez noto que a discussao
em grande grupo e exploragao das diferentes solu¢des foi muito positiva para a turma
pois os alunos puderam partilhar as estratégias utilizadas e perceber que existem formas

diferentes de chegar a solucdo, sendo que todas sdo corretas.
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Tarefa 3 — Festa de Natal — 11 de dezembro de 2012 (adaptado de Pimentel, Vale,
Freire, Alvarenga e Fdo, 2010, p. 16).

1 - Para a festa de Natal do Centro Escolar de Perre, as professoras Conceicdo,
Mariana e Vania gostavam de organizar um lanche para a turma do 22 ano, que tem 24
alunos.

Cada aluno irad receber um saco de guloseimas com:
- 3 Quadradinhos de chocolate;

- 2 Rebugados;

- 1 Pai Natal

Para a preparagdao dos sacos com guloseimas é necessario comprar pastas de
chocolate, embalagens de Pais Natal e sacos de rebucados, como as representadas na
figura:

)

b 2
»

1 Pasta de chocolate

I» ®X
n &Y

> Y

ki

1 Embalagem de Pais Natal 1 Saco de rebugados

6 Quadradinhos de chocolate 6 Pais Natal 20 Rebugados

Compraram 8 pastas de chocolate, 3 embalagens de Pais natal e 2 sacos de rebucgados.
Quantos sacos de guloseimas podem ser preparados? Sobra alguma coisa? O qué?

1.1- O que é necessario comprar para preparar sacos de guloseimas para todos os
alunos da turma?

Os alunos resolveram primeiro a alinea 1 e sé depois a alinea 1.1. O problema pode

ser resolvido com recurso a varias estratégias como a seguir se apresentam.

% Fazer uma tabela

Sobram
Quadrados de chocolate 3 6 9 12 30 48 0
Pais natal 1 2 3 4 10 16 2 Pais natal
Rebucados 2 4 6 8 20 32 8 Rebucados
Sacos de guloseimas 1 2 3 4 10 16
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% Fazer um desenho

1 pasta de chocolate (6 quadradinhos de chocolate) = 2 sacos de guloseimas
8 pastas (48 quadradinhos de chocolate)=> 16 sacos de guloseimas

1 embalagem de pais natal (6 pais natal)=> 6 sacos de guloseimas

3 embalagens de pais natal (18 pais natal)> 18 sacos de guloseimas

1 saco de rebugados (20 rebugados)—> 10 sacos de guloseimas

2 sacos de rebucados(40 rebucados)—> 20 sacos de guloseimas
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Resposta alinea 1: Apenas podem ser preparados 16 sacos de guloseimas, uma vez que
existem 48 quadradinhos de chocolate para serem divididos em grupos de 3 quadrados
por cada saco, o que da um total de 16 sacos de guloseimas. No que respeita aos Pais
Natal poderiam ser preparados 18 sacos de guloseimas, mas como apenas existem
guadrados de chocolate para 16 sacos apenas podem ser preparados 16 sacos, sobrando
assim 2 Pais Natal. Os rebucados disponiveis (40, ou seja 20 em cada saco) poderiam ser

usados para preparar 20 sacos de guloseimas, mas como ja referi anteriormente apenas
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existem quadrados de chocolate para 16 sacos de guloseimas. Assim, podem ser

preparados 16 sacos de guloseimas e sobram 2 Pais Natal e 8 rebugados.

% Fazer um desenho

L

.
L1
-]

)
)
B:) 2

I» X

Y =Y

=

MY Y

Resposta alinea 1.1: Para serem preparados sacos para todos os alunos é necessario

comprar mais 4 pastas de chocolate, 1 embalagem de pais natal e 1 saco de rebugados,

do qual sobram 12 rebugados.

Introdugdo da tarefa.

A tarefa “Festa de Natal” foi integrada de forma articulada na planificacdo da
semana de 10 a 12 de dezembro de 2012, enquadrada no tema do Natal. Na segunda-
feira, os alunos exploraram a histdria “A dieta do Pai Natal”, de Anne Marie Frisque, e no
periodo da tarde realizaram o ensaio geral para a festa de Natal do Centro, a realizar no
ultimo dia de aulas — 14 de dezembro de 2012.

Para a realizacao da tarefa entreguei a cada aluno uma folha com o enunciado e
solicitei a sua leitura, individualmente e em siléncio, pelos alunos. Depois de terem lido
pedi-lhes que me explicassem em que consistia o problema e quais as condi¢des
descritas. Apds dialogar com os alunos verifiquei que estavam um pouco confusos, dada a
estrutura do problema, pois possuia dois tipos de dados: o que continha cada saco de
guloseimas e o que tinha sido comprado para a preparacdo dos sacos. Pretendia-se que
os alunos, tendo sempre presente as guloseimas de cada saco, indicassem quantos sacos
de guloseimas poderiam ser preparados e se sobrava alguma coisa.

Antes de os alunos passarem a realizacdo da tarefa, realizei a sua leitura, em voz
alta. Concluida a leitura os alunos comegaram a tentar resolver a tarefa. Muitos deles

sentiram necessidade de voltar a ler o enunciado.
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Na continuagdao do problema os alunos tinham de indicar o que era necessario
comprar para preparar os sacos de guloseimas para todos os alunos da turma.
No mesmo dia da realizacdo da tarefa, durante o intervalo da manha, convoquei

alguns alunos para, individualmente, refletirem e me explicarem o seu raciocinio.

Reflexdo.

Os alunos apresentaram dificuldades na compreensdo do problema. Tal facto
aconteceu, talvez devido a informacdo excessiva do problema, coisa a que a turma nao
estd habituada. Como o problema apresentava dois tipos de informacdo: o que continha
cada saco de guloseimas e o que tinha sido comprado para a preparagdao dos sacos, 0s
alunos acabaram por se sentir “perdidos” e ndo saber que informacdo deveria ser
utilizada para a resolugdo da tarefa.

Ao longo da resolucdo apercebi-me que esta tarefa deveria ter sido apresentada
perto do final do meu estudo, devido a extensdo e complexidade do enunciado. Os alunos
estavam no final do 12 periodo do 22 ano de escolaridade.

Um outro aspeto que senti ser muito util e importante para a compreensao
daquilo que é pretendido é a disponibilizacdo de material manipulavel. Penso que o
material acaba por ser um meio concretizador da situacdo e facilitador da compreensao
do que é pretendido. Esta foi a unica tarefa planificada para a qual os alunos nao
dispunham de material e, talvez por isso, tivessem revelado mais dificuldades.

Refiro que o facto de nao ter sido dada qualquer indicagdo antes da resolucdo do
problema permitiu-me constatar que esta turma necessita trabalhar mais a nivel da
compreensao de problemas, desenvolver a compreensdo dos enunciados de modo a
“descodificarem” a informacdo e a selecionarem os dados relevantes a resolu¢do do
problema.

Apesar de apenas trés alunos terem conseguido resolver a tarefa com sucesso foi
possivel verificar que adotaram diferentes estratégias para registar o seu raciocinio:
desenho, tabela, texto, calculos. Mais uma vez saliento a importancia de os alunos terem
liberdade na escolha da forma de registo. Este aspeto que considero importante, pelo
facto de ndo condicionar os alunos a uma unica forma de registo, reconheco que dificulta

o trabalho de outros que necessitam de muito apoio. Apesar disso, a minha opc¢do vai
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para o registo livre por considerar que os alunos devem ter oportunidade de manifestar o
seu pensamento de forma como entenderem e porque, em matematica, sao aceitaveis,
se corretas, vdrias formas de representar e este é um aspeto a que os alunos se devem
habituar desde cedo. Os alunos com mais dificuldades precisam de ser apoiados no
sentido de confiarem na sua capacidade de representar o que estdo a pensar.

Agora que estou a refletir sobre a minha pratica sinto que esta tarefa poderia ter
resultado melhor se tivesse sido realizada mais tarde e se os alunos ja tivessem
contactado e explorado problemas deste género. Durante o tempo de prdtica pedagdgica
gue restou continuei a apostar na exploragao desta capacidade transversal de modo a
ajudar os alunos a compreender o problema e a atingir o sucesso na sua resolucao.

Aquando da explicagdo do problema, depois de ja ter recolhido todos os
enunciados, apercebi-me que os alunos estavam extremadamente cansados e que,
apesar de participarem na discussao, ja estavam “saturados”, dado o esfor¢o que fizeram
para tentar resolver o problema.

Em suma, a tarefa poderia ter tido melhor resultado se tivesse sido apresentada
um pouco mais tarde. Por outro lado, ao apresenta-la neste momento, pude verificar que
alguns alunos conseguiram realizar a tarefa, apresentando diferentes formas de resolucao
e justificacdo para as solugcdes encontradas e consciencializar-me de dificuldades dos

alunos.

Tarefa 4 — Os panos de cozinha da Estrela - 15 de janeiro de 2013 _(adaptado de
Vale, FGo, Fonseca, Geraldes, Gigante, Lima & Pimentel, 2006, p. 13 e de Boavida, Paiva,

Cebola, Vale & Pimentel, 2008, p. 20).

1- A Estrela vai pobr a secar muitos panos de cozinha pendurando-os,

ordenadamente, como mostra a figura. Ajuda a Estrela a descobrir quantas molas sdo

necessarias para pendurar 5,6,7,10,15,20 ou 40 panos de cozinha.
1.1- A Estrela pode pendurar os panos de cozinha de

outra maneira? Como?




Os alunos resolveram primeiro a alinea 1 e sé depois a alinea 1.1. O problema pode

ser resolvido com recurso a vdrias estratégias como a seguir se apresentam.
*»* Fazer um desenho

% Fazer uma tabela

N2 de panos 5 6 7 8 10 20 40
de cozinha
N2 de Molas 6 7 8 9 11 21 41

Resposta alinea 1: Para pendurar 5 panos de cozinha a Estrela precisa de 6 molas; para
pendurar 6 panos precisa de 7 molas; para pendurar 7 panos precisa de 8 molas; para
pendurar 10 panos precisa de 11 molas; para pendurar 15 panos precisa de 16 molas;
para pendurar 20 panos precisa de 21 molas e para pendurar 40 panos precisa de 41

molas. O nimero de molas é dado por: nimero de panos + 1.

Resposta alinea 1.1:

% Fazer um desenho

»; L i i SVAVAVAVAV,

1 Mola para todos os panos 2 Molas para cada pano dobrados na corda sem molas
! | | | _d b_d w b_ _ Il _
1Mola para cada pano (dobrado) 1 Mola para cada pano
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Introdugdo da tarefa.

A tarefa “Os panos de cozinha da Estrela” foi integrada de forma articulada na
planificagdo da semana de 14 a 16 de janeiro de 2013, enquadrada no tema dos numerais
ordinais. Na segunda-feira os alunos exploraram uma tarefa envolvendo um padrao de
repeticdo. Esta tarefa tinha o intuito de levar os alunos a descoberta da lei de formagao
do padrao, bem como a descoberta da figura que ocuparia o vigésimo lugar da fila, por
exemplo.

Para a realiza¢do da tarefa organizei, previamente, um estendal na sala de aula de
modo a que os alunos pudessem visualizar os elementos da tarefa. De seguida,
questionei-os sobre a necessidade do estendal e responderam: “Vamos fazer um desafio
de matemdtica!”. Em seguida entreguei, a cada um, uma folha com o enunciado da tarefa
e solicitei a leitura, em voz alta, a um aluno. Concluida a leitura pedi-lhe que me
explicasse em que consistia o problema e quais as condi¢cdes descritas. Repeti este
processo com mais um aluno. Em seguida li a tarefa e, novamente, questionei os alunos
sobre o que era pretendido de modo a verificar se, aparentemente, todos tinham
compreendido. Pretendia-se que os alunos descobrissem qual a relacdo funcional
existente entre o numero de molas e o nimero de panos de cozinha. Para tal os alunos
necessitavam de realizar algumas experiéncias para chegar a uma regra que lhes
permitisse descobrir e obter resposta para 20 ou 40 panos de cozinha sem ter que fazer a
contagem das molas uma a uma. Por exemplo, usar um desenho e/ou uma tabela,
descobrir o padrdo e generalizar. A lei de formacdo presente nas sequéncias numéricas
em causa permite concluir que o numero de molas é igual ao numero de panos de
cozinha mais um.

O registo dos resultados era realizado a medida que os alunos concretizavam as
tentativas para descobrir a lei de formacao.

Na continua¢do do problema os alunos tinham de descobrir outras formas de
pendurar os panos de cozinha a secar. Este problema permite varias abordagens, uma vez
gue nada é dito nem apresentado sobre o formato do estendal ou do nimero de cordas.
O registo dos resultados era realizado a medida que os alunos descobriam uma nova

forma para pendurar os panos. No mesmo dia da realizagao da tarefa, durante o intervalo
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da manh3, convoquei alguns alunos para, individualmente, refletirem e me explicarem o

seu raciocinio.

Reflexdo.

Os alunos ndo apresentaram dificuldades na compreensdo do problema e mais
uma vez saliento que o facto de terem a sua disposicdo material para a realiza¢ao da
tarefa foi uma mais-valia, uma vez que permitiu a visualizacdo da situacdo e facilitou a
construcao mental do que era pretendido.

Ao longo da realizacdo da tarefa apercebi-me que recorreram a diferentes
estratégias para registar a solucao (desenho, tabela, texto).

O facto de as folhas de registo serem brancas permitiu-lhes que escolhessem qual
a forma que queriam adotar para o registo das experiéncias que realizavam em busca da
solucdo, e também permitiu que eu pudesse conhecer quais as formas mais utilizadas
para registarem a informacdo. Relativamente a este problema grande parte dos alunos
recorreu ao desenho.

Através das conversas realizadas pude constatar que alguns deles ndo sabiam
explicar o motivo da relagdo de regularidade entre o niumero de panos de cozinha e o
numero de molas, argumentando que: “se é assim para um é assim para todos.”.

No que respeita a segunda parte do problema penso que praticamente todos os
alunos compreenderam o que era pretendido e tentaram apresentar formas diferentes
da apresentada inicialmente, a excecdao de alguns alunos, que revelaram algumas
dificuldades a nivel da compreensdo e acabaram por apresentar a mesma forma de
pendurar os panos de cozinha.

Importa referir que houve alunos que apresentaram formas de pendurar os panos
diferentes das que previ, como por exemplo, colocar 3 molas em cada pano; colocar 4
molas em cada pano e colocar 3 molas num pano, 5 em dois panos, 7 em 3 panos, ou
seja, a cada pano colocado acrescentam-se 2 molas.

Agora que estou a refletir sobre a minha pratica sinto que poderia ter tirado ainda
mais partido desta tarefa e do préprio estendal colocado na sala se tivesse colocado a

guestdo ao contrdrio, ou seja: “Se tivermos um determinado numero de molas, quantos
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panos de cozinha é que podemos pendurar?”, bem como generalizar para outras op¢oes
de pendurar.

Em suma, a tarefa foi bem-sucedida e a discussdo final, realizada em grande
grupo, foi muito interessante pois os alunos puderam apresentar a turma as suas
conclusdes. Durante a discussdo fui sempre incentivando os alunos a verbalizar as suas
descobertas e recorri sempre ao estendal para demonstrar as diferentes formas de
colocagdo dos panos. Penso que esta tarefa foi um contributo para o desenvolvimento do
raciocinio indutivo e dedutivo dos alunos e também para o desenvolvimento do

pensamento algébrico, preparando os alunos para a aprendizagem da dlgebra.

Tarefa 5 — Ovos em caixas — 22 de janeiro de 2013 (adaptado de Vale, Fdo,

Fonseca, Geraldes, Gigante, Lima & Pimentel, 2006 p.14).

Figura 4 - Material disponivel para a
realizag¢do da tarefa 5

1- O Ulisses tinha uma galinha que ainda ndo punha ovos. Certo dia, o Ulisses

encontrou um ovo na capoeira e levou-o para casa. Ao chegar a cozinha reparou que a

caixa dos ovos estava vazia.

De quantas maneiras diferentes é que o Ulisses podia arrumar o ovo na caixa?

1.1- No dia seguinte, o Ulisses apanhou mais um ovo na capoeira. De quantas

maneiras diferentes pode ele arrumar os 2 ovos?

1.2- E se fossem 3 ovos, de quantas maneiras diferentes os poderia colocar na caixa?
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Os alunos resolveram primeiro a alinea 1; depois a alinea 1.1 e sé depois a alinea 1.2.
O problema pode ser resolvido com recurso a vdrias estratégias como a seguir se

apresentam.

*»* Fazer uma lista organizada
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Resposta alinea 1: O Ulisses podia arrumar um ovo na caixa de 6 maneiras diferentes.

Resposta alinea 1.1: O Ulisses podia arrumar dois ovos na caixa de 15 maneiras

diferentes.
** Fazer uma lista organizada

1,2,3

H

Resposta alinea 1.2: O Ulisses podia arrumar trés ovos na caixa de 20 maneiras diferentes.
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Introdugdo da tarefa.

A tarefa “Ovos em caixas” foi integrada de forma articulada na planificacdo da
semana de 21 a 23 de janeiro de 2013, enquadrada no tema do dinheiro. Na segunda-
feira os alunos exploraram a ilustracdo da obra “As moedas de ouro de Pinto Pintdao”, de
Alice Vieira.

Para a realizagdo da tarefa distribui o material por cada aluno, nesta caso uma
caixa de ovos vazia e um ovo de esferovite.

Numa primeira fase, os alunos exploraram o material livremente. A medida que
recebiam o material questionavam-se sobre o que iria acontecer. De seguida, entreguei
uma folha com o enunciado da tarefa, folha que se encontrava estruturada para o registo
das solucodes. Solicitei a leitura da tarefa, em voz alta, por um aluno. Concluida a leitura
pedi-lhe que me explicasse em que consistia o problema e quais as condi¢des descritas.
Repeti este processo com mais um aluno e, seguidamente, realizei a leitura da tarefa e,
novamente, questionei os alunos sobre o que era pretendido de modo a verificar se,
aparentemente, todos tinham compreendido o que era pretendido. Pretendia-se que os
alunos descobrissem de quantas maneiras diferentes é que o Ulisses podia arrumar um
Ovo numa caixa vazia. O registo das solucdes era realizado a medida que os alunos
encontravam cada solucdo.

Na continuagdo do problema, os alunos tinham que descobrir de quantas
maneiras diferentes é que o Ulisses poderia arrumar dois ovos e numa terceira fase trés
ovos. No mesmo dia da realizacdo da tarefa, durante o intervalo da manh3, convoquei

alguns alunos para, individualmente, refletirem e me explicarem o seu raciocinio.

Reflexdo.

Os alunos ndo apresentaram dificuldades na compreensdo do problema e mais
uma vez noto que a utilizacio de material concreto foi essencial para facilitar a
construcdo do problema.

Penso que o facto das folhas de registo serem estruturadas facilitou a
apresentacdo da resposta dos alunos, apesar de ainda demonstrarem pouca organizagao

na apresentagdo das diferentes solugdes. Ficaram “libertos” da representagdo da caixa.
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O objetivo principal desta tarefa era desenvolver o pensamento sistematico e
organizado dos alunos de modo a facilitar os processos de contagem. Na discussao final,
realizada em grande grupo, em que foram discutidas todas as possibilidades de arrumar
dois e trés ovos sugeri a numeracgao das cavidades da embalagem de modo a incentivar os
alunos a, progressivamente, sentirem necessidade de proceder organizadamente.

Penso que poderia ter explorado ainda mais esta tarefa com os alunos se tivesse
proposto a exploracdo da colocacdo de 4, 5 e 6 ovos. Esta exploracdo permitiria destacar
a semelhanca de algumas situagdes, como por exemplo, as possibilidades de arrumar 1 e
5 ovos sdo as mesmas (6 possibilidades), uma vez que o caso dos 5 ovos corresponde aos

espacos vazios da situacdo de 1 ovo, 0 mesmo se passando para 2 e 4 ovos.

Analise de dados.

A andlise dos dados qualitativos é um processo em movimento (Vale, 2004).
Analisar é um processo de estabelecimento de ordem, estrutura e significado nos dados
recolhidos “e comeca no primeiro dia em que o investigador entra em cena” (p. 183).

A analise de dados é um processo importante pois permite conhecer o produto
final na medida em que este da resposta as questdes levantadas no estudo. Segundo
Bogdan e Biklen (1994) a analise de dados é

o processo de busca e de organizacdo sistematico de transcricdes de entrevistas, de
notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objectivo de
aumentar a sua prdpria compreensdo desses mesmos materiais e de lhe permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou (p.205).

Vale (2004) sugere algumas recomendacbes na construcdo das categorias de
analise: a) devem refletir o propdsito da investigacdo,; b) devem ser exaustivas; c) devem
ser mutuamente exclusivas; d)devem ser independentes e e) todas devem resultar de um
principio simples de classificacdo.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que “ser-se investigador significa interiorizar-se o
objectivo da investigacdo, a medida que se recolhem os dados no contexto” (p.128)

Apds a implementacdo das tarefas procedeu-se a organizacdo dos dados para

melhor interpretacdo dos mesmos. As categorias de analise foram organizadas com base
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nas questoes que orientam o estudo e na revisdo da literatura: desempenho na resolucao

da tarefa, raciocinio e esquemas de justificacao.

Algumas das categorias sao divididas em sub-categorias, as quais sdo apresentadas

no quadro 1.

A) Desempenho na resolugdo da
tarefa

Lé corretamente o problema (compreende)

Estratégia de resolugdo de problemas
utilizada

Procede de forma organizada na
implementacdo da estratégia (registo e/ou
descrigdo oral)

Resolve completamente o problema

Resolve parcialmente o problema

Ndo resolve o problema

Indica uma resposta adequada

B) Raciocinio

Tipos de raciocinio

Indutivo

Dedutivo
emergente
(Baroody, 1993)

Niveis de raciocinio
(adaptado de Krulik & Rudnik, 1999)

Basico
Tradugdo de
“basic”

Critico
Tradugdo de
“criticall”

Criativo
Tradugdo de
“creative”

C)Esquemas de justificacto

Por convicgao externa

Empirico

Analitico emergente
(Harel & Sowder, 1998; Plaxco, 2011)

Quadro 1 - Categorizagdo dos dados

58




Calendarizagao.

O estudo foi desenvolvido em trés fases.

Tabela 2 - Calendarizagdo do estudo

Periodo Fases do estudo

outubro e novembro de 2012 Acesso aos participantes
Definicdo do problema e questdes
Pedido de autorizagdo aos Encarregados de Educagdo
Pesquisa bibliografica
Escolha das tarefas
dezembro de 2012 e janeiro de 2013 Pesquisa bibliografica
Construcdo de materiais manipulaveis
Implementacgdo das tarefas
Andlise dos dados recolhidos
dezembro de 2012, janeiro, fevereiro e Andlise dos dados recolhidos
margo de 2013 Redagdo do relatério

A primeira fase do estudo decorreu entre outubro e novembro de 2012 e neste
periodo foi realizado o acesso aos participantes. Este acesso foi iniciado através das trés
semanas de observacdo e continuou nas restantes doze de intervencdo pedagodgica.
Durante esta fase foi delineado o problema e as questdes que o sustentavam. Depois do
estudo planeado procedeu-se a pesquisa bibliografica relacionada com a tematica
especifica, bem como, a selecdo da metodologia de investigacdo a utilizar. Foi ainda
formalizado o acesso aos participantes através da concessdo das autoriza¢cdes dos
encarregados de educac¢do (Anexo C) para a realizacdo dos registos audiovisuais. Seguiu-
se a escolha/adaptacdo das tarefas de acordo com os temas a abordar. A segunda fase do
estudo decorreu entre dezembro de 2012 e janeiro de 2013 e caracterizou-se pela
construcdo de materiais para as tarefas e pela implementa¢do das mesmas. Ao longo da
implementacdo foram sendo analisados os dados recolhidos e continuada a pesquisa
bibliografica.

A Ultima fase do estudo decorreu até ao final de margco de 2013 e consistiu na
analise e interpretacdo dos dados recolhidos, tendo-se dado continuidade a redagdo do

relatério e conclusdo do mesmo.
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Apresentacao e analise dos dados

Nesta sec¢ao apresentam-se os casos do estudo.

Em cada caso descreveu-se as tarefas e o desempenho, o tipo de raciocinio, os
esquemas de justificacdo e as dificuldades que as alunas manifestaram. No final de cada
caso apresenta-se uma sintese. No final da sec¢do apresenta-se uma sintese comparativa

dos trés casos.
Caso Carlota.

Tarefa 1.

Da analise da resolucdo realizada pela Carlota pode-se afirmar que esta
demonstrou ler corretamente o problema. Comecou por manipular o material disponivel
realizando tentativas segundo os dados do problema. Colocava presentes nos sacos e ia
registando os numeros utilizados de modo a ndo repetir o numero de presentes nos

Sacos.

Figura 5 - Resolugdio da Carlota segundo
tentativas de acordo com os dados do
problema

Como é possivel verificar pela analise da resolucdo (Figura 5), ndo procedeu de
forma organizada, uma vez que ndo comecgou por colocar 1 presente num saco, 2 no saco
seguinte e assim sucessivamente. Porém, ao longo da resolucdo, quando confrontada
com situacdo de repeticdo do niumero de presentes nos sacos, demonstrou possuir a

capacidade de reorganizar a distribuicdo dos presentes pelos sacos que possuiam um
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numero igual de presentes, ndo tendo necessidade de recomecar a distribuicdo dos
presentes.

A aluna volta a manipular o material e apercebe-se que realizando algumas trocas
pode encontrar outra forma de distribuir os presentes. Assim, tendo sempre presente as
condicbes do problema, Carlota realiza tentativas para a distribuicdo dos presentes e
regista os resultados de uma forma diferente, numa tabela (Figura 7). Depois de ter
encontrado a segunda solucdo, optou por mudar de estratégia, desligando-se do material

e baseando-se apenas nos célculos.

| A———E— |
Figura 7 - Nova proposta de arrumagéo Figura 6 - Procura de uma nova
dos presentes solugdo

Carlota

Um mais tive que pdr o nove porque o sete n3do dava, porque

sendo ia cinco mais quatro da nove e um mais nove da dez é

igual a d dois para me dar cinco. Dezanove mais cinco vinte e

quatro. ( refal).

N3o é claro porque é que a aluna refere a repeticdo do nimero quatro. Quer
optasse pelo “5+4” como fez, quer pelo “5+2”, no global a hipdtese ia ser coincidente.

Carlota resolve completamente a tarefa e indica uma resposta adequada, uma vez
gue apresenta todas as solucdes possiveis para a distribuicdo dos presentes pelos sacos.
Através da observacdo da resolucdo da aluna pode verificar-se que ela recorre ao
raciocinio dedutivo emergente para proceder a resolucdo da tarefa, uma vez que, a aluna
parte das condigdes do problema para testar hipoteses de arrumagdo dos presentes e

tem a certeza dessa hipotese estar correta (Baroody, 1993).
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Carlota demonstrou saber justificar o motivo de ndo existirem outras solucdes
para além das encontradas. A sua justificacdao prende-se com as condi¢Oes do problema e
a segunda solucdo apresentada pela aluna (Figura 7) parece revelar que considerou para
os dois ultimos sacos, onde faltava distribuir dez presentes, todas as possibilidades ou
varias possibilidades, tendo eliminado aquelas em que surgiam repeticdes dos nimeros
que ja tinha utilizado anteriormente, como por exemplo, 8+2; 9+1; 6+4;5+5.

Primeiro pus dois presentes e depois para me dar oito pus seis. Como oito mais cinco da
treze pus mais um e dava catorze. E depois faltavam distribuir dez presentes e como sete
mais trés sdo dez pus sete num saco e trés no outro porque eram os numeros que ainda
nao tinha utilizado. (Carlota, 4 de dezembro de 2012, tarefa 1).

Considera-se por isso que a aluna sustentou a sua op¢ao com base num raciocinio
critico, como é referido por Krulik e Rudnik (1999), pois teve a capacidade de avaliar todas
as condicBes do problema e té-las sempre presentes na organizacao dos dados e também
com base num raciocinio criativo, uma vez que depois de ter encontrado uma solugao
manipulou o material de modo a encontrar uma nova solucdo que verificasse as
condi¢cbes do problema. Penso que o material foi muito importante na sustenta¢ao do
raciocinio e que a Carlota comega a sustentar as suas opgdes e a entrar no esquema de
justificacdo analitico emergente (Plaxco, 2011). Tendo em conta o que é referido por
Harel e Sowder (1998) a Carlota atende as condi¢Ges da tarefa na apresentacdo de
hipdteses, como foi possivel verificar na justificacdo que deu na apresentacdo da segunda
solucdo. Na continuacdo da tarefa, em que os alunos teriam de distribuir os presentes de
forma equitativa, a aluna demonstra facilidade de raciocinio, mais uma vez atendendo as
condicbes da tarefa, pois explica que para colocar o mesmo nimero de presentes em
cada saco teriam de ser colocados quatro presentes em cada saco pois: “quatro mais
guatro sdo oito, e quatro mais quatro sdo oito e quatro mais quatro também s3o oito e
oito mais oito mais oito da vinte e quatro.” (Carlota, 4 de dezembro de 2012, tarefa 1),
revelando possuir conhecimentos sobre os nimeros e a adi¢cdo. Ficou por esclarecer como
€ que a Carlota se lembrou de colocar quatro presentes em cada saco. A aluna nao

demonstrou qualquer tipo de dificuldade ao longo da resolugdo da tarefa.
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Tarefa 2.

A Carlota leu corretamente o problema pois respondeu ao que era pretendido,
indicando uma resposta adequada. Para resolver a tarefa a aluna recorreu a realizagdo de
uma lista organizada (Figura 8). Através da andlise da resposta pode verificar-se que a

aluna procede de forma organizada.

A A A

Figura 8 - Solugdo apresentada pela Carlota

De modo a justificar a solucdo encontrada explica que:

[Se] Sdo quatro fitas e s6 temos trés gorros, entdo fica quatro mais quatro mais quatro,
porque cada fita vai estar em cada gorro e como sdo trés gorros é trés vezes o quatro que
sdo as fitas. (Carlota, 5 de dezembro de 2012, tarefa 2).

Considera-se que a Carlota sustentou a sua opgdo com base num raciocinio critico,
(Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a capacidade de avaliar as condi¢Ges do problema e té-
las sempre presentes na organiza¢do dos dados de modo a cruzar todos os gorros com
todos os cachecdis disponiveis.

Penso que o material foi um fator muito importante na sustentag¢do do raciocinio.
A Carlota comegou a sustentar as suas opg¢des e a entrar no esquema de justificagao
analitico emergente. Tendo em conta o que é referido por Harel e Sowder (1998) e Plaxco
(2011) a aluna atende as condicOes da tarefa na apresentacdo da resposta, como é
possivel verificar através da justificacdo dada. Na sua justificacdo explica também que a
operacdo de adicdo pode ser convertida numa operacdo de multiplicacdo: trés gorros
vezes quatro cachecdis, o que demonstra conhecimento de possiveis relacdes entre as

operacdes aritméticas.
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Através da observacdo da resolucdo pode verificar-se que ela recorre ao raciocinio
dedutivo para proceder a resolugao da tarefa, uma vez que, a aluna parte da informacao
sobre o conjunto de gorros e cachecdis para apresentar todas as hipoteses de
combinagao dos gorros e dos cachecdis, combinando cada um dos gorros com cada um
dos cachecdis, experimental e organizadamente, obtém uma conclusdo que decorre do
que conhece (Baroody, 1993). A sua fala parece “formatada” pelo “se... entdo...”, uma
forma de raciocinio dedutivo: “[Se] S3o quatro fitas e sé temos trés gorros, entdo fica
quatro mais quatro mais quatro, porque cada fita vai estar em cada gorro e como sdo trés
gorros é trés vezes o quatro que sao as fitas. “

Durante a resolucdo da tarefa a aluna ndo demonstrou qualquer tipo de

dificuldade.

Tarefa 3.
A Carlota leu corretamente o problema, demonstrando ter compreendido o que

era pretendido. Para a resolucdo da tarefa a aluna caso recorreu ao desenho.

Primeiro desenhei oito pastas de chocolate como diz aqui e como cada pasta tem seis...
seis quadradinhos, peguei nos seis de uma pasta e dividi em trés.E trés mais trés, trés
mais trés, trés mais trés, trés mais trés, trés mais trés, trés mais trés, trés mais trés, trés
mais trés,é igual a dezasseis. [saquinhos de guloseimas que pode preparar] (Carlota, 11 de
dezembro de 2012, tarefa 3)

Figura 9 - Descoberta do numero de sacos de guloseimas que poderiam se
preparados com as pastas de chocolate compradas

Assim, desenhou o total de pastas de chocolate disponiveis para a preparacao dos
sacos de guloseimas e subdividiu-as em conjuntos de trés quadrados de chocolate que,
segundo ela “sdo os trés quadradinhos que cada menino tem de ter” (11 de dezembro de
2012, tarefa 3). Como é referido pela aluna é possivel preparar 16 sacos de guloseimas,

cada um com 3 quadradinhos de chocolate. Procedeu da mesma forma para saber
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guantos sacos de guloseimas poderiam ser preparados com as trés embalagens de Pais

Natal compradas.
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Figura 10 - Descoberta do numero de sacos de guloseimas que poderiam ser preparados
com as embalagens de Pais Natal compradas

Eu peguei nas trés embalagens de Pais Natais e ... desenhei. E cada saco tem seis Pais
Natais, e como cada menino tem de receber um Pai Natal ... contei (...) e deu-me dezoito

sacos de guloseimas. (Carlota, 11 de dezembro de 2012, tarefa 3).
Relativamente a descoberta do numero de sacos de guloseimas que poderiam ser

preparados com os sacos de rebucados comprados, a Carlota recorreu novamente ao
desenho (Figura 11). (/;4_,\

Figura 11 - Saco de rebugados

Depois de desenhar os dois sacos de rebucados que tinham sido comprados a
aluna realizou a sua contagem um a um, verificando que um saco de rebugados continha
20 rebucados. Como cada saco de guloseimas tinha de ter dois rebucados fez a contagem

dos rebucados dois a dois verificando que um saco de rebucados continha rebucados para

preparar 10 sacos de guloseimas.

E depois no outro saco era igual. Davam os dois para dez [sacos de guloseimas] e como
dez mais dez sdo vinte, sdo vinte sacos de guloseimas. (Carlota, 11 de dezembro de 2012,

tarefa 3).
Na resposta dada a aluna indica o nimero de sacos de guloseimas que podem ser

preparados (16), bem como as guloseimas que sobram (Figura 12).
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Figura 12 - Resposta dada pela Carlota a tarefa 3
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Carlota justifica a sua resposta explicando que:

Cada saco leva dois [rebucados], entdo dezasseis mais dezasseis da ... trinta e dois. E
guarenta menos trinta e dois que gastei, sobram oito rebucados. (Carlota, 11 de
dezembro de 2012, tarefa 3).

K wOla

Figura 13 - Resposta dada pela Carlota a segunda parte da tarefa 3

Como é possivel constatar a Carlota procede de forma organizada e indica uma
resposta adequada, resolvendo a tarefa completamente.

Na continuacdo da tarefa, pretendia-se saber “o que é necessario comprar para
preparar os sacos de guloseimas para todos os alunos?”. A Carlota indicou apenas o que
seria necessario comprar para preparar os oito sacos de guloseimas que faltavam
(destacado a verde na resolucdo da aluna), uma vez que na primeira parte da tarefa ja

tinham sido preparados dezasseis sacos de guloseimas.
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Assim, a aluna apresenta as guloseimas que seria necessario comprar, com recurso
a um desenho, bem como apresenta uma resposta por escrito, na qual explica com muita
clareza o seu raciocinio (Figura 13).

Como é possivel constatar todas as justificagbes apresentadas pela Carlota
prendem-se com as condi¢cdes do problema. Assim, e tendo em conta todos os dados
apresentados, considera-se que a aluna sustentou as suas opg¢des com base num
raciocinio critico, (Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a capacidade de avaliar as condi¢des
do problema e té-las sempre presentes na organiza¢do dos dados de modo a estabelecer
a relagdo entre as guloseimas compradas e a sua distribuicao pelos sacos de guloseimas a
preparar. Demonstrou capacidade de pensamento reflexivo, (Krulik & Rudnik, 1999), pois
justificou os seus procedimentos com base nos dados do problema. Também se pode
considerar que a aluna sustentou as suas opcdes com base num raciocinio critico (Krulik &
Rudnik, 1999), uma vez que foi capaz de explicar o seu raciocinio e demonstrar a
veracidade do que afirmou.

Mais uma vez refiro que a Carlota comega a sustentar as suas opgles e a
manifestar posicdes do esquema de justificacdo analitico emergente (Plaxco, 2011).
Tendo em conta o que é referido por Harel e Sowder (1998), Carlota atende as condi¢des
da tarefa e utiliza raciocinio e operagdes mentais para sustentar as suas afirmacdes. Pode
verificar-se que consegue estabelecer, com facilidade, a relacdo entre o niumero total de
guloseimas de cada tipo e o numero de guloseimas de cada tipo por cada saco de
guloseimas.

Através da observacao da resolucao da Carlota pode verificar-se que ela recorre
ao raciocinio dedutivo emergente para proceder a resolu¢do da tarefa, uma vez que, a
aluna parte da informacdo sobre o numero e tipo de guloseimas por cada saco de
guloseimas para estabelecer a sua relagdo com o numero total de guloseimas de cada
tipo (Baroody, 1993). A sua fala parece “formatada” pelo “se... entdo...”, uma forma de
raciocinio dedutivo:

[se] ... oito pastas de chocolate como diz aqui e ... dividi em trés, e [entdo] trés mais trés,
trés mais trés, trés mais trés, trés mais trés, trés mais trés, trés mais trés, trés mais trés,
trés mais trés,[entdo] é igual a dezasseis [saquinhos de guloseimas que pode preparar]
(Carlota 11 de dezembro de 2012, tarefa 3)
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Durante a resolucdo da tarefa a aluna ndo demonstrou qualquer tipo de

dificuldade.

Tarefa 4.

A Carlota leu corretamente o problema demonstrando ter compreendido o que
era pretendido. Analisou a imagem apresentada no enunciado da tarefa, realizando a
contagem do nimero de panos e do niumero de molas e quase imediatamente a seguir
me chamou e disse: “é sempre mais uma mola” (Carlota, 15 de janeiro de 2013, tarefa 4).
Assim, comecou por registar o niumero de molas necessarias para pendurar 1 pano,
depois 2, depois 3, e assim sucessivamente até 7 panos. Depois registou o nimero de
molas necessdrias para pendurar 10, 15, 20 e 40 panos de cozinha (Figura 14),

demonstrando proceder de forma organizada.

Figura 14 - Registo da Carlota sobre a relagdo entre o numero de panos de
cozinha e o numero de molas

A aluna justifica a descoberta explicando que:

Um pano tem duas molas, porque contei na figura e depois notei que se tivermos, por
exemplo, dois panos temos trés molas porque o nimero de molas é sempre mais um do
que o numero de panos. Porque um pano tem duas molas mas se for dois panos uma
mola fica a segurar os dois e depois tem uma mola numa ponta e outra na outra.”
(Carlota, 15 de janeiro de 2013, tarefa 4).
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A conjetura dada pela aluna é registada na sua resposta, como é possivel ver na

figura abaixo.

Figura 15 - Resposta da Carlota a tarefa 4

Como é possivel constatar a Carlota resolve a tarefa completamente apresentando
uma resposta adequada. Na continuacao da tarefa recorreu ao desenho para apresentar
outras formas possiveis de colocar os panos de cozinha a secar, como é possivel ver pela
Figura 16. Além do desenho a Carlota apresenta ainda, na folha de registo, a relagdo entre

o numero de panos e o numero de molas para alguns casos.

Figura 16 - Possiveis formas de estender os panos de cozinha
Eu pus primeiro dois panos e depois em vez de juntar os panos separei-os e assim cada

pano tem duas molas; depois pus dois panos mas um bocadinho mais juntos porque esses
dois panos sé tinham uma mola a segura-los; depois pus outros dois panos mas esses dois
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panos tinham duas molas: uma no meio e outra no outro lado; depois pus que os panos
podem levar zero molas se estiverem dobrados e depois pus uma mola sé para todos os
panos. (Carlota, 15 de janeiro de 2013, tarefa 4).

Tendo em conta a justificacdo dada pela aluna sobre a relagdo entre o nimero de
molas e o nimero de panos, na parte um da tarefa e no modo como explicou possiveis
formas de estender os panos de cozinha, pode considerar-se que a aluna sustentou as
suas opg¢des com base num raciocinio critico, (Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a
capacidade de examinar com cuidado os aspetos da tarefa, mais concretamente a
imagem apresentada no enunciado e o préprio estendal colocado previamente na sala

(Figura 17) de modo a extrair a informacao relevante para solucionar a tarefa.

Figura 17 - Estendal colocado na sala de aula

Pode considerar-se ta op¢Bes com base num
raciocinio criativo (Krulik & z de apresentar outras
formas de colocar os panos de cozinha no estendal.

Mais uma vez refiro que a Carlota comeca a manifestar que se enquadra no
esquema de justificacdo analitico emergente (Plaxco, 2011). Tendo em conta o referido
por Harel e Sowder (1998) ela consegue justificar de forma valida a sua conjetura, ou seja,
recorre a analise da imagem apresentada para estabelecer a relacdo funcional entre o
nimero de molas e o nimero de panos de cozinha, ndo necessitando de realizar
desenhos e contagem de elementos. Apenas utiliza o raciocinio para resolver esta tarefa.

Verifica-se que estabeleceu, com facilidade, a relacdo funcional entre o nimero de
molas e o nimero de panos de cozinha. Recorreu ao raciocinio indutivo para proceder a
resolucao da tarefa, uma vez que, parte dos dados presentes na imagem, descobre um
aspeto comum entre os nimeros (Baroody, 1993) e depois estabelece uma relacdo geral
entre qualquer nimero de panos de cozinha e numero de molas, explicando porque é

gue a conjetura: “é sempre mais uma mola” (Carlota, 15 de janeiro de 2013, tarefa 4) é
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valida. Durante a resolucdo da tarefa a aluna ndo demonstrou qualquer tipo de

dificuldade.

Tarefa 5.

Na primeira parte da tarefa a Carlota demonstrou ter lido corretamente o
problema e possuir capacidade de organizacdao de informagdo, uma vez que recorre a
uma lista organizada para resolver a tarefa. Porém a sua organizacdo é um pouco
peculiar, pois Carlota representa as diferentes formas de colocar um ovo numa caixa de
um modo organizado, mas seguindo um registo vertical, orientado pela ordem das
cavidades. Isto quer dizer que a aluna ndo utilizou toda a primeira linha da folha de
registo para registar as solucdes, optando por registar a primeira maneira na primeira
linha, a segunda maneira na segunda linha, logo abaixo da primeira; a terceira maneira na
primeira linha ao lado da primeira maneira; a quarta maneira na segunda linha abaixo da
terceira maneira e ao lado da segunda; a quinta maneira na primeira linha ao lado da

terceira e a sexta maneira na segunda linha abaixo da quinta e ao lado da terceira (Figura

18). 5 5

Figura 18 - Resolugdo da Carlota - parte | da tarefa 5

Em sintese a aluna registou as maneiras impares na primeira linha (solucdo 1, 3 e
5) e as maneiras pares na segunda linha (solucdo 2, 4 e 6). Para justificar como encontrou
todas as formas de arrumar um ovo disse:

Eu primeiro contei os buraquinhos da caixa. E tinha seis, e como eu sé tinha um ovo pus o
ovo em cada um dos buraquinhos: no primeiro, no segundo, no terceiro, no quarto, no
quinto e no sexto. (22 de janeiro de 2013, tarefa 5)

Nesta primeira parte da tarefa a aluna caso apresenta uma resposta adequada e
resolve completamente a tarefa. Na segunda parte da tarefa pretendia-se que os alunos

indicassem todas as maneiras possiveis de arrumar 2 ovos numa caixa.
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A Carlota voltou a manipular o material (Figura 19) e a cada nova forma que

encontrava registava-a na folha de registo.

Figura 19 - Carlota a manipular o material na procura de solugdes
para a colocagdo de 2 ovos

Desta vez, a Carlota ndo procedeu de forma organizada, o que poderia ter ajudado
a ter a certeza de ter encontrado todas as possibilidades de arrumar os ovos na caixa e
para explicar as diferentes maneiras encontradas comeca por justificar que:

Eu pensei no primeiro e no segundo buraquinho, no um e no dois; depois pensei no dois e
no trés; depois pensei no um e no quatro que é no primeiro e no outro em baixo; depois
pus assim em diagonal e depois ao contrario e depois pus os dois no meio um em cima e
outro em baixo. (22 de janeiro de 2013, tarefa 5)
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Figura 20 - Resolugdo apresentada pela Carlota - parte Il tarefa 5

A Carlota comeca por colocar os ovos na horizontal, na 12 linha mas sem esgotar
todas as possibilidades, passa para uma disposicdo vertical seguida de disposicdo diagonal
e a “correspondente reflexa”. Parecia que ia usar um referente geométrico (horizontal,
vertical, diagonal) para resolver o problema e garantir a existéncia das quinze solugdes,
mas nado o fez de modo organizado nem exaustivo.

Como é possivel constatar, quer pela justificacdo quer pela resolucdo apresentada

a Carlota ndo procede de forma organizada e quando questionada: “Como sabes que tens
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todas as maneiras? Como sabes que ndo falta nenhuma?”, a aluna responde: “Eu acho
que ja experimentei todas... Acho que nao falta nenhuma.” (22 de janeiro de 2013, tarefa
5). Apesar de ndo saber justificar se ja encontrou todas as maneiras de arrumar dois ovos
a Carlota apresentou todas as solugGes possiveis para arrumar dois ovos (15 solugdes).
Também na terceira parte do problema, em que os alunos deveriam apresentar
todas as solugbes possiveis para arrumar trés ovos a Carlota ndo procedeu de forma

organizada.

Figura 21 — Proposta da Carlota para a arrumagdo dos 3 ovos

Como é possivel constatar através da analise da resolugdo, a aluna comeca por
dispor os ovos na horizontal ocupando as posicées 1,2 e 3 e depois as posi¢des 4,5 e 6.
Porém da terceira (1,2,4) para a quarta maneira (1,4,5) a Carlota apenas altera uma
posicdo, mas acaba por passar a hipotese 1,3,4 a frente. Desta forma conclui-se que ndo
procedeu de forma organizada de modo a saber quais as disposicdes que tinha
encontrado e também de modo a ndo repetir hipdteses. Nesta uUltima parte da tarefa a
aluna nao resolve completamente a tarefa e ndo encontra todas as solu¢des possiveis (20
solugdes). Como se pode constatar repete a disposicao 1,2,4 (verde) e a disposicdo 1,2,5
(azul). Para resolver completamente a tarefa faltavam-lhe encontrar as disposicoes 1,2,6;

2,5,6;e3,4,5.
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Tendo em conta que a Carlota ndo soube justificar como poderia garantir que
tinha descoberto todas as solugdes possiveis para arrumar dois ovos e visto que nao
encontrou todas as solucdes para arrumar trés ovos pode considerar-se que sustentou as
suas opg¢des com base num raciocinio bdsico (Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a
capacidade de compreender o que se pretendia, apesar de ndo chegar a todas as
solugdes, e também por ndo proceder de forma organizada.

Nesta tarefa pode a aluna Carlota ndo soube justificar as suas opcdes para além
das experiéncias. Assim, considera-se que se encontra no esquema de justificacdo
empirico no que, de acordo com Harel e Sowder (1998), os alunos aceitam a validade de
uma hipdtese com base em percecdes visuais:

Eu acho que ja experimentei todas... Acho que ndo falta nenhuma. (Carlota, 22 de janeiro
de 2013, tarefa 5).

Porém, também se pode considerar que a aluna manifestou entrar no esquema de
justificacdo analitico emergente (Plaxco, 2011) na primeira parte desta tarefa, uma vez
gue a aluna atende as condi¢Bes da tarefa na apresenta¢do da resposta, como é possivel
verificar através da justificacdo dada: “Eu contei os buraquinhos... e pus o ovo em cada
um [deles]. (22 de janeiro de 2013, tarefa 5). Assim nesta alinea a Carlota revelou um
raciocinio critico (Krulik & Rudnick, 1999) pois teve a capacidade de avaliar todas as
condi¢cdes do problema e té-las sempre presentes na organizag¢ao dos dados.

Durante a resolucdo da tarefa a aluna demonstrou dificuldade de organizacdo dos
registos, que talvez reflitam dificuldade em “arrumar” o pensamento para experimentar
de forma organizada. Nota-se que ndo foi dada qualquer indicacdo sobre o modo de

apresentar os registos. Demonstrou também dificuldades em listar todas as solucdes.

Sintese.

Observando o quadro sintese (Quadro 2) concluiu-se que a Carlota teve um
desempenho positivo na resolucdo das tarefas, uma vez que compreendeu o problema e
resolveu todas as tarefas completamente, excepto uma delas, indicando uma resposta
adequada.

Parece que o facto de proceder organizadamente ajuda a Carlota a atingir com

mais facilidade o esquema de justificacdo analitico emergente (Plaxco, 2011). Tendo em
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conta o que referem Stylianou, Chae e Blanton (2006) parece existir uma relacdo entre os
esquemas de justificacdo e as estratégias de resolugao utilizadas pela aluna, uma vez que
sempre que a aluna se encontra no esquema de justificacdo analitico emergente utilizou
uma estratégia de resolucdo de problemas que lhe permitiu organizar os dados, como por

exemplo, desenho, lista organizada e tentativas segundo os dados do problema.

Categorias T1 | T2 | T3 | T4 | T5

Lé corretamente o problema X | X X | X |X
(compreende)
Desempenho na resolugdo da | Procede de forma organizada (registo | X X X X

tarefa e/ou descricdo oral)
Resolve completamente X X X X
Resolve parcialmente X
Nao resolve
Indica uma resposta adequada X | X X | X |X

Desenho X | X
Estratégia de resolugdo de Tentativa segundo os dados do X X

problemas utilizada problema
Lista organizada X X X
Diagrama
Tabela X

Tipo de raciocinio Raciocinio Indutivo X
(Baroody, 1993) Raciocinio Dedutivo Emergente X | X |X

Basico X
Niveis de raciocinio (Krulik & | Critico X | X | X | X [X
Rudnick, 1999) Criativo X |m= === [ X |-

Esquemas de justificacdo Convicgdo externa
(Harel & Sowder, 1998; Empirico X
Plaxco, 2011) Analitico Emergente X | X | X |X

Compreensao
Dificuldades manifestadas Organizagdo X
Listar todas as solugbes X
Manter as condic¢Oes da tarefa ao
longo da resolugao

Quadro 2 - Quadro sintese caso Carlota

Na tarefa 5 refiro-me apenas a primeira parte da tarefa. O nivel de raciocinio
parece também estar relacionado com o esquema de justificacdo, uma vez que sempre
que a aluna atingiu o esquema de justificagao analitico emergente demonstrou um
raciocinio critico (Krulik & Rudnick, 1999). A Carlota apenas manifestou dificuldades na
tarefa 5, sendo elas relacionadas com o facto de nao ter organizado o pensamento e nao

ter conseguido listar todas as solugdes.

75



Por que razdo ndo conseguiu organizar as experiéncias na 22 e 32 parte da tarefa?
Precisaria de uma sugestdao minha? Deveria té-la dado? Precisaria de mais tempo para
refletir? Na 32 parte, a tarefa seria demasiado “complexa” para este nivel etdrio, pelo
numero de variantes que tinha de considerar? Se tivesse conseguido organizar-se na 22
parte, seguindo o referente geométrico que iniciou ou usado um referente numérico (1-2,
1-3, 1-4...), teria conseguido mais solu¢des? Estas sdo algumas questdes que ficam sem
resposta, mas que podem servir-me de orientagao em intervengdes futuras.

Através da andlise do quadro sintese é possivel constatar que o raciocinio

dedutivo pode ser visivel em niveis de escolaridade iniciais (Baroody, 1993).
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Caso Luisa.

Tarefa 1.

Da andlise da resolucdo realizada pela Luisa pode-se afirmar que esta demonstrou
ler corretamente o problema. Comegou por manipular o material disponivel. Depois de
explorar o material, a Luisa desliga-se dele, deixando-o em segundo plano, e baseia-se
nos calculos. Como é possivel verificar pela analise da resolugao, esta ndo procede de
forma organizada, uma vez que ndo comega por colocar 1 presente num saco, 2 no saco

seguinte e assim sucessivamente.

Figura 22 - Formulagdo de hipdteses para a procura da solugéo

Porém a aluna, ao longo da resolucdo, quando confrontada com situacdo de
repeticdo do numero de presentes nos sacos, demonstra possuir a capacidade de
reorganizar a distribuicdo dos presentes pelos sacos que possuiam um numero igual de
presentes ndao recomecgando a distribuicdo dos presentes por todos os sacos.

Apontando para o registo a Luisa explica que:

Eu fiz assim, peguei em quatro e juntei mais ... seis e deu-me dez e depois peguei no dez
mais um que me deu onze, depois mais dois que me deu treze, mais trés dezasseis e mais
oito vinte e quatro. (Luisa, 4 de dezembro de 2012, tarefa 1)

O que a aluna explicou ndo coincide com o que tem escrito (Figura 22). Nota-se
um desfasamento entre o que escreve e o que diz. Ndo se sabe se os numeros foram
colocados por tentativa. O modo como explicita demonstra organiza¢do. Sera que o facto
de se ter pedido a Luisa para explicar como tinha pensado a ajudou a organizar o seu

pensamento?
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Depois de observar os numeros, a Luisa apercebe-se que se efetuar algumas
trocas pode encontrar outra forma de arrumar os presentes. Assim, usa a mesma

estratégia e chega a uma nova hipdtese de arrumacao dos presentes.

A< 1 Vi o <
e i - 1
Figura 24 - Segunda hipdtese, apresentada pela Figura 23 - Concretizagdo da segunda possibilidade de
Luisa, de arrumagéo dos presentes arrumacéo dos presentes

Desta vez a aluna procede de forma organizada e explica como procedeu:

Eu primeiro fui ao nimero mais facil que é o 1 e juntei o nimero a seguir que é o 2 e deu-

me 3. E depois mais 3 deu-me 6, mais 4 deu-me 10, mais 5 [é] 15, mais 9 [é] 24. (Luisa, 4

de dezembro de 2012, tarefa 1)

Mais uma vez existe um desfasamento entre o que a aluna escreve e o que diz.
Quer a sua resolucdo quer a sua explicacdo demonstram organizacdo, porém ndo se sabe
por que razdao ndao ha concordancia entre o escrito e o oral. Sera que a aluna pensou
como explicou? Ou serd que o facto de se ter pedido a Luisa para explicar como tinha
pensado a ajudou a organizar o seu pensamento?

Luisa ndo resolve completamente a tarefa uma vez que ficou por indicar uma
hipdtese de arrumacdo dos presentes, nomeadamente: 1+2+3+5+6+7.

Através da observacdo da resolucgdo da aluna pode verificar-se que ela recorre ao
raciocinio dedutivo emergente para proceder a resolucdo da tarefa, uma vez que, a aluna
parte das condi¢cdes do problema para testar hipdteses de arrumacdo dos presentes e
tem a certeza dessa hipdtese estar correta (Baroody, 1993). Luisa demonstrou ndo saber
justificar o motivo pelo qual ndo existem outras solucdes para além das encontradas,
considerando-se por isso que a aluna sustentou a sua opgdo com base num raciocinio
basico, como é referido por Krulik e Rudnik (1999), uma vez que teve a capacidade de

compreender o que era pretendido apesar de ndo chegar a todas as solucdes, mas
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também num raciocinio critico uma vez que a aluna teve a capacidade de avaliar todas as
condicdes do problema e té-las sempre presentes na organiza¢do dos dados. Também se
pode considerar que a aluna sustenta a sua op¢do com base num raciocinio criativo, uma
vez que depois de ter encontrado uma solug¢do efetuou calculos, realizando algumas
trocas, de modo a encontrar uma nova solucao que verificasse as condicdes do problema.
Luisa enquadra-se no esquema de justificagdo empirico (Harel & Sowder, 1998) pois nao
consegue encontrar uma justificacdo para garantir que encontrou todas as formas de
arrumar os presentes, baseando-se apenas nos exemplos que construiu.

Na continuagao da tarefa, em que os alunos teriam de distribuir os presentes de
forma equitativa, a aluna demonstra facilidade de raciocinio, mais uma vez atendendo as
condicdes da tarefa, pois explica que para colocar o mesmo nimero de presentes em
cada saco teriam de ser colocados quatro presentes em cada saco pois: “eu gastei quatro
mais quatro que sdo estes dois sacos e da oito, e mais quatro mais quatro também da
oito e deu-me dezasseis e dezasseis mais oito deu-me vinte e quatro.” (Luisa, 4 de
dezembro de 2012, tarefa 1), revelando possuir conhecimentos sobre os nimeros e a
adicdo. Ficou por esclarecer como é que a Luisa se lembrou de colocar quatro presentes

em cada saco. A aluna demonstrou dificuldade em listar todas as solu¢des.

Tarefa 2.

A Luisa leu corretamente o problema pois respondeu ao que era pretendido,
indicando uma resposta adequada. Para resolver a tarefa a aluna recorreu a realiza¢do de
um diagrama em 4rvore (Figura 25). Através da andlise da resposta pode verificar-se que

a aluna procede de forma organizada.

Figura 25 - Solugdo apresentada pela Luisa na tarefa 2
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De modo a justificar a solu¢do encontrada explica que:

Eu fui ao chapéu [gorro] laranja, ao chapéu verde escuro e ao chapéu azul e fui juntar
todas as fitas [cachecdis] : a vermelha, a branca, a roxa e a verde. (Luisa, 5 de dezembro de 2012,
tarefa 2)

Considera-se que a Luisa sustentou a sua op¢do com base num raciocinio critico
(Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a capacidade de avaliar as condi¢des do problema e té-
las sempre presentes na organizacdo dos dados de modo a cruzar todos os gorros com
todos os cachecdis disponiveis.

A Luisa comecou a sustentar as suas opc¢ées e a entrar no esquema de justificacdo
analitico emergente. Tendo em conta o que é referido por Harel e Sowder (1998) e Plaxco
(2011) a aluna atende as condi¢des da tarefa na apresentacdo da resposta, como é
possivel verificar através da justificacdo dada. Através da observagdao da resolugdo pode
verificar-se que ela recorre ao raciocinio dedutivo para proceder a resolucdo da tarefa,
uma vez que, a aluna parte da informacdo sobre o conjunto de gorros e cachecdis para
apresentar todas as hipdteses de combinacdao dos gorros e dos cachecéis, combinando
cada um dos gorros com cada um dos cachecdis, experimental e organizadamente, obtém
uma conclusdo que decorre do que conhece (Baroody, 1993). Durante a resolucdo da

tarefa a aluna ndo demonstrou qualquer tipo de dificuldade.

Tarefa 3.
Através da analise da resolugdo da Luisa pode afirmar-se que ndo leu

corretamente o problema, apesar de ter procedido de forma organizada.

Figura 26 - Resolugdo da Luisa na tarefa 3 20



A aluna optou por recorrer a uma tabela para resolver o problema, porém, como é
possivel observar na Figura 26, a Luisa confundiu as relagdes entre o nimero de cada tipo
de guloseima por cada saco de guloseimas. A Unica relacdo estabelecida corretamente foi
entre o numero de pastas de chocolate e o numero de sacos de guloseimas que poderiam
ser preparados com cada pasta de chocolate. Como é possivel observar a aluna usa
diferentes “varidveis” para estabelecer a relacdo entre as guloseimas e os sacos. Na
primeira tabela, referente as pastas de chocolate estabelece a relacdo entre n pastas de
chocolate e 2n sacos de guloseimas. Na segunda tabela estabelece uma relagao incorreta
entre o nimero de embalagens de Pais Natal existentes e o niumero total de Pais Natal,
sem se perceber por que razdo optou por esse calculo. Na terceira tabela relaciona o
numero de embalagens com o numero total de rebucados existentes na embalagem
inicial. Também aqui ndo se compreende a op¢do. Note-se que a relacdo estabelecida
pela aluna entre o nimero de embalagens Pais Natal e o nimero de Pais Natal por cada
uma das embalagens estd incorreta, pois cada embalagem possuia 6 Pais Natal e ndo 2.

A Luisa demonstrou nao ter compreendido as condi¢des do problema nem o que
era pedido. Tal facto pode ter acontecido, talvez devido a informacdo excessiva do
problema, coisa a que a turma nao esta habituada. Como o problema apresentava dois
tipos de informagdo: o que devia conter cada saco de guloseimas e o que tinha sido
comprado para a preparacdo dos sacos, a aluna acabou por se sentir “perdida” e ndo
saber que informacao deveria ser utilizada para a resolucao da tarefa: “Cada saco tem de
ter trés quadradinhos de chocolate, dois rebucados e um Pai Natal. Mas n3do sei como é
que vou fazer...” (Luisa, 11 de dezembro de 2012, tarefa 3). Considera-se por isso que a
aluna se encontra no esquema de justificacdo por conviccdo externa (Harel & Sowder,
1998) uma vez que a aluna se limitou a realizar manipulagdo numérica, mesmo que sem
sentido, com os dados do problema. Pode também considerar-se que a aluna sustentou
as suas opg¢des com base num raciocinio basico (Krulik & Rudnick, 1999) pois reconheceu
a necessidade da aplicacdo das operacOes aritméticas para a resolucdo do problema.

Luisa demonstrou também dificuldades em manter presentes todas as condi¢des
ao longo da resolucdo, acabando por ndo indicar uma resposta adequada. Devido a falta

de tempo a aluna ndo resolveu a segunda parte desta tarefa.
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Tarefa 4.

A Luisa leu corretamente o problema demonstrando ter compreendido o

que era

pretendido. Analisou a imagem apresentada, no enunciado da tarefa, realizando a

contagem do numero de panos e do nimero de molas. Depois de ja ter realizado quase

todas as experiéncias, com recurso ao desenho, a aluna chamou-me e disse: “O desenho

... tem cinco panos e seis molas.... as molas sao sempre, por exemplo sdo seis panos,

entdo as seis molas junta-se mais uma. E sempre mais um.” (Luisa, 15 de janeiro de 2013,

tarefa 4).

Como ja referi a aluna recorreu ao desenho para resolver o problema, porém nao

procedeu de forma organizada uma vez que comegou por desenhar a situacao de 10

panos, indicando que seriam necessarias 11 molas. A sua resposta ndo estd completa pois

a aluna ndo indica o nimero de molas necessarias para 5 panos.
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Figura 27 - Resolugdio da Luisa, tarefa 4
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Como é possivel constatar a aluna indica uma resposta adequada. Na continuacao
da tarefa, em que era pedido que indicassem outras formas para pendurar os panos, a
Luisa comegou por desenhar a forma inicial de pendurar, demonstrando nao ter
compreendido o que era pretendido, acabando depois por apagar o que fez entregando a
folha em branco. Ficou por esclarecer porque é que a aluna tomou essa atitude.

Tendo em conta a justificagcdo dada pela aluna sobre a relagdao entre o nimero de
molas e o numero de panos pode considerar-se que a aluna sustentou as suas opgoes
com base num raciocinio critico (Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a capacidade de
examinar com cuidado os aspetos da tarefa, mais concretamente a imagem apresentada
e os exemplos que testou, de modo a extrair a informacdo relevante para solucionar a
tarefa. A Luisa demonstra enquadrar-se no esquema de justificacdo empirico pois ndo
sabe explicar o motivo da relacdo de regularidade entre o numero de panos de cozinha e
o numero de molas argumentando que: “é sempre mais um.” (Luisa, 15 de janeiro de
2013, tarefa 4), baseando-se assim em alguns exemplos para validar uma conjetura.

Recorreu ao raciocinio indutivo para proceder a resolu¢do da tarefa, uma vez que,
a aluna parte dos dados presentes na imagem, descobre um aspeto comum entre os
numeros e depois estabelece uma relacao geral entre qualquer nimero de panos de
cozinha e numero de molas, explicando que “é sempre mais um [uma mola] ” (Luisa, 15
de janeiro de 2013, tarefa 4), porém demonstra ndo saber justificar a validade da
conjetura apresentada.

No que diz respeito a segunda parte da tarefa a aluna demonstrou dificuldades de
compreensao relativamente a apresentacao de outras possiveis formas de pendurar os

panos.

Tarefa 5.
Na primeira parte da tarefa a Luisa demonstrou ter lido corretamente o problema,

e também demonstrou capacidade de organizacdo de informacdo, uma vez que recorre a

uma lista organizada para resolver a tarefa.

/
L

Figura 28 - Resolugdo da Luisa, parte | tarefa 5
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Para justificar como encontrou todas as formas de arrumar um ovo disse:

Ha seis [maneiras de arrumar um ovo na caixa] porque a caixa tem seis buraquinhos.
(Luisa, 22 de janeiro de 2013, tarefa 5)

Na primeira parte da tarefa a aluna apresenta uma resposta adequada e resolve
completamente a tarefa. Para encontrar as possibilidades de arrumar 2 ovos a Luisa
voltou a manipular o material e a cada nova forma que encontrava registava-a na folha de
registo. Pode dizer-se que desta vez a Luisa ndo procedeu de forma organizada apesar de
ter encontrado todas as solugdes. Para justificar as diferentes disposicdes encontradas
comeca por justificar que:

Eu primeiro pus assim os dois [ovos] e depois pus um [ovo] huma ponta e outro noutra
ponta, depois pus os dois aqui em baixo, e depois de lado [na vertical] nestes quadrados
[refere-se as cavidades] e depois no meio ... e depois na ponta. Depois ... fiz ao contrario e
comecei a fazer um quadrado [cavidade] passo um e vou para aqui. E depois fui trocando.
(Luisa, 22 de janeiro de 2013, tarefa 5)

Figura 29 - Solugdo apresentada pela Luisa parte Il, tarefa 5

Apesar de no geral ndo ter procedido de forma organizada, parece que a aluna
demonstra alguma organizacdo em algumas das disposicdes, como é o caso das
disposicées na vertical (circundadas a verde).

Quando questionada “Como sabes que tens todas as maneiras? Como sabes que
ndo falta nenhuma?”, a aluna reponde: “Porque eu experimentei e sé me deu estas.” (22
de janeiro de 2013, tarefa 5). Como é possivel constatar a aluna ndo consegue garantir ter
encontrado todas as maneiras de arrumar 2 ovos.

Também na terceira parte do problema, em que os alunos deveriam apresentar

todas as solucbes possiveis para arrumar trés ovos a Luisa ndo procedeu de forma
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organizada, o que a poderia ter ajudado a ter a certeza de ter encontrado todas as

possibilidades de arrumar 3 ovos.
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Figura 30 - Resolugdo apresentada pela Luisa, parte lll tarefa 5

Como é possivel constatar através da analise da resolucdo, Luisa segue uma
“disposicdo geométrica”, mas ndo o faz completamente. Nalgumas situacdes, de uma
disposicdo para a seguinte parece ter usado uma reflexdao, ora de eixo horizontal (da
posicdo 1,2,3 para a posicao 4,5,6 — laranja) ora de eixo vertical (da posicdo 1,2,4 para a
posicdo 2,3,6 — preto). Da terceira (2,4,6) para a quarta maneira (1,3,5) a Luisa inverte as
cavidades ocupadas. Porém na quinta posicao (2,3,4), apresenta uma nova disposicao e
na sexta (1,2,4) também. A continuacdo da sétima para a oitava posicao (1,4,5) faz-se pela
aplicacdo de uma meia-volta. Esta organizacdo ndao se mantém uma vez que a aluna
passou a frente as disposi¢cdes 1,2,6; 1,3,4; 1,3,6. Desta forma conclui-se que ndo
procedeu de forma organizada de modo a saber quais as disposicdes que tinha
encontrado e também de modo a ndo repetir hipdteses. Nesta ultima parte da tarefa a
aluna ndo a resolve completamente e ndo encontra todas as solucdes possiveis (20
solucdes). Como se pode constatar repete a disposicdo 2,3,4 (verde) e a disposicdo 2,5,6
(azul). Para resolver completamente a tarefa faltavam-lhe encontrar as disposicées 1,2, 5
e 2,3,5.

Na primeira parte da tarefa a aluna soube justificar por que tinha encontrado
todas as solugbes, argumentando que “a caixa tem seis buraquinhos” (22 de janeiro de

2013, tarefa 5). Nesta alinea pode considerar-se que a aluna sustentou as suas opgoes

85



com base num raciocinio critico (Krulik & Rudnick, 1999) pois teve a capacidade de avaliar
todas as condi¢des do problema e té-las sempre presentes na organiza¢ao dos dados.
Como a Luisa sustentou as suas opgdes pode considerar-se que manifestou estar a entrar
no esquema de justificagdo analitico emergente. Tendo em conta o que é referido por
Harel e Sowder (1998) e Plaxco (2011) a aluna atende as condi¢cdes da tarefa na
apresentacdo da resposta, como é possivel verificar através da justificacdo dada.

Tendo em conta que a Luisa ndo soube justificar como poderia garantir que tinha
descoberto todas as solugdes possiveis para arrumar dois e trés ovos e visto que nao
encontrou todas as solugdes para arrumar trés ovos pode considerar-se que, nestas
alineas, sustentou as suas op¢des com base num raciocinio bdsico, (Krulik & Rudnik,
1999), pois teve a capacidade de compreender o que se pretendia, apesar de ndo chegar
a todas as solucdes, e também por ndo proceder de forma organizada.

Na segunda e terceira partes desta tarefa a aluna ndo soube justificar as suas
opcOes para além das experiéncias. Assim, considera-se que, na resolucao da segunda e
terceira alineas, a Luisa se encontra no esquema de justificacdo empirico no que, de
acordo com Harel e Sowder (1998), os alunos aceitam a validade de uma hipdtese com
base em percec¢des visuais:

Eu experimentei e sé me deu estas. (Luisa, 22 de janeiro de 2013, tarefa 5)

Durante a resolucdo da tarefa a aluna demonstrou dificuldade de organizacao,
uma vez que nao procedeu de forma organizada e demonstrou também dificuldades em

listar todas as solugdes.

Sintese.

Observando o quadro sintese (Quadro 3) concluiu-se que a Luisa teve um
desempenho positivo na resolucdo das tarefas, dado que compreendeu o problema e
resolveu todas as tarefas, embora trés delas apenas parcialmente, a excecdo da tarefa 3
gue ndo compreendeu e ndo resolveu.

Parece que o facto de proceder organizadamente ajuda a Luisa a atingir o
esquema de justificacdo analitico emergente (Plaxco, 2011), tal como na tarefa 2 e na 12

parte da tarefa 5, apesar de que na tarefa 1 a aluna procede organizadamente e se
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encontra no esquema de justificacdo empirico. A Luisa apresentou as trés categorias

gerais dos esquemas de justificagdo num curto intervalo de tempo (Plaxco, 2011).

Categorias T1 | T2 | T3 | T4 | T5

Lé corretamente o problema X X X X
(compreende)
Desempenho na resolugdo da | Procede de forma organizada (registo | X X

tarefa e/ou descri¢do oral)
Resolve completamente X
Resolve parcialmente X X X
Nao resolve X
Indica uma resposta adequada X X X X

Desenho X
Estratégia de resolugdo de Tentativa segundo os dados do X

problemas utilizada problema
Lista organizada X
Diagrama X
Tabela X

Tipo de raciocinio Raciocinio Indutivo X
(Baroody, 1993) Raciocinio Dedutivo Emergente

Basico
Niveis de raciocinio (Krulik & | Critico
Rudnick, 1999) Criativo

X | X | XX
>
>

Esquemas de justificacdo Convicgao externa X
(Harel & Sowder, 1998; Empirico X X |X
Plaxco, 2011) Analitico Emergente X

Compreensao X X
Dificuldades manifestadas Organizagao X
Listar todas as solugbes X X | X
Manter as condi¢Oes da tarefa ao X
longo da resolucgao

Quadro 3 - Quadro sintese caso Luisa

Tendo em conta o que referem Stylianou, Chae e Blanton (2006) parece existir
uma relacdo entre os esquemas de justificacdo e as estratégias de resolucdo utilizadas
pela aluna, uma vez que sempre que a aluna se encontra no esquema de justificacdo
analitico emergente utilizou uma estratégia de resolucdo de problemas que lhe permitiu
organizar os dados, como por exemplo, diagrama e lista organizada. A Luisa manifestou
dificuldades na resolucdo de todas as tarefas, a excecdo da tarefa 2, estando elas
principalmente relacionadas com a dificuldade em listar todas as solugbes e com a

compreensao das condicdes do problema (tarefa 3).
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Através da analise do quadro sintese é possivel constatar que o raciocinio

dedutivo pode ser visivel em niveis de escolaridade iniciais (Baroody, 1993).
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Caso Andreia.

Tarefa 1.

Da andlise da resolucdo realizada pela Andreia pode-se afirmar que esta
demonstrou ler corretamente o problema. Comegou por manipular o material disponivel
realizando tentativas segundo os dados do problema. Colocava presentes nos sacos e ia
registando os numeros utilizados de modo a ndo repetir o nimero de presentes nos
sacos. Como é possivel verificar pela andlise da resolucdo, esta procede de forma
organizada, uma vez que comega por colocar um presente num saco, dois no saco

seguinte e assim sucessivamente.
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Figura 31 - Solugdo apresentada pela Andreia, tarefa 1

Andreia explica que:

E que eu percebi que o0 um mais o dois dd o trés e o trés mais o trés da o seis. E o seis mais
o cinco da onze. E onze mais.... Seis da dezassete e ... mais o sete da vinte e quatro.(4 de
dezembro de 2012, tarefa 1)

O registo escrito ndao explicita o modo como a Andreia efetuou a adigdo. S6 é
apresentada a soma: 24. Apenas durante a conversa a aluna explica como obteve o valor
24. O modo como explicita demonstra organizacdo. Sera que o facto de se ter pedido a
Andreia para explicar como tinha pensado a ajudou a organizar o seu pensamento?

Depois de observar os numeros, a Andreia apercebe-se que se efetuar algumas
trocas pode encontrar outra forma de arrumar os presentes. Assim, volta a manipular o
material e usando a mesma estratégia chega a uma nova hipdtese de arrumacdo dos
presentes. Depois de ter encontrado a segunda solugdo, a aluna tenta procurar uma

terceira solugdo mas acaba por desistir e apagar a sua tentativa.
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Figura 32 - Nova proposta de arrumagdo dos presentes, Andreia

Andreia ndo resolve completamente a tarefa uma vez que ficou por indicar uma

hipdtese de arrumacado dos presentes: 1+2+3+4+6+8.
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Através da observacdo da resolucdo da aluna pode verificar-se que ela recorre ao
raciocinio dedutivo emergente para proceder a resolucdo da tarefa, uma vez que, a aluna
parte das condicdes do problema para testar hipdteses de arrumacdo dos presentes e
tem a certeza dessa hipotese estar correta (Baroody, 1993). Andreia demonstrou nao
saber justificar o motivo de ndo existirem outras solucdes para além das encontradas,
considerando-se por isso que a aluna sustentou a sua opg¢ao com base num raciocinio
basico, como é referido por Krulik e Rudnik (1999), uma vez que teve a capacidade de
compreender o que era pretendido apesar de ndo chegar a todas as solugdes. Também
manifestou um raciocinio critico uma vez que teve a capacidade de avaliar todas as
condicOes do problema e té-las sempre presentes na organizacdao dos dados. Considera-
se ainda que sustenta a sua op¢dao com base num raciocinio criativo, uma vez que depois
de ter encontrado uma solucdo efetuou cdlculos, realizando algumas trocas, de modo a
encontrar uma nova solucdo que verificasse as condigdes do problema. Andreia
enguadra-se no esquema de justificacdo empirico (Harel & Sowder, 1998) pois nao
consegue encontrar uma justificacdo para garantir que encontrou todas as formas de
arrumar os presentes, baseando-se apenas nos exemplos que construiu.

Na continuagao da tarefa, em que os alunos teriam de distribuir os presentes de
forma equitativa, a aluna demonstra facilidade de raciocinio, mais uma vez atendendo as
condicbes da tarefa, pois explica que para colocar o mesmo numero de presentes em
cada saco teriam de ser colocados quatro presentes em cada saco pois: “eu primeiro pus
trés [presentes] em cada saco mas depois percebi que ainda faltavam seis e como tinha
seis sacos pus um presente em cada um dos sacos.” (Andreia, 4 de dezembro de 2012,
tarefa 1). Assim pode considerar-se que a Andreia comeca a manifestar entrar no
esquema de justificacdo analitico emergente, (Plaxco, 2011), uma vez que parte de uma
tentativa e consegue explicar porque é valida. A aluna demonstrou dificuldade em listar

todas as solucdes.

Tarefa 2.
A Andreia leu corretamente o problema pois respondeu ao que era pretendido,

indicando uma resposta adequada. Para resolver a tarefa a aluna recorreu ao desenho

90



(Figura 33). Através da andlise da resposta pode verificar-se que a aluna ndo procede de

forma organizada no registo.
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Figura 33 - Resolugdo apresentada pela Andreia, tarefa 2
De modo a justificar a solucdo encontrada explica que:

O gorro azul pus uma combinacdo com o cachecol branco, depois o gorro verde e o
cachecol vermelho. O gorro laranja e o cachecol verde ... Depois fui ao gorro azul e vi se ja
tinha tudo [os quatro cachecdis]. E fiz isso com todos, com o verde, com o laranja, com o
azul. (Andreia, 5 de dezembro de 2012, tarefa 2)

Considera-se por isso que a Andreia sustentou a sua opg¢do com base num
raciocinio critico (Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a capacidade de avaliar as condicdes
do problema e té-las sempre presentes na organiza¢ao dos dados de modo a cruzar todos
os gorros com todos os cachecéis disponiveis. Apesar de ndo ter sido organizada no
registo dos desenhos para procurar certificar-se de ter colocado todas as opc¢des a
Andreia fixa-se na cor de um gorro (azul) e verifica a combina¢do com todos os cachecdis.

A Andreia comecou a sustentar as suas opc¢des e a entrar no esquema de
justificacdo analitico emergente. Tendo em conta o que é referido por Harel e Sowder
(1998) e Plaxco (2011) a aluna atende as condi¢des da tarefa como é possivel verificar
através da justificacdo dada. Através da observacao da resolucdo pode verificar-se que ela
recorre ao raciocinio dedutivo para proceder a resolucdo da tarefa, uma vez que, a aluna
parte da informacdo sobre o conjunto de gorros e cachecdis para apresentar todas as
hipoteses de combinacdo dos gorros e dos cachecdis, combinando cada um dos gorros

com cada um dos cachecdis, experimentalmente, obtendo uma conclusdo que decorre do
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que conhece (Baroody, 1993). Durante a resolucdo da tarefa a aluna demonstrou

dificuldade de organizagao.

Tarefa 3.

A Andreia leu corretamente o problema pois respondeu ao que era pretendido,
indicando uma resposta adequada. Para resolver a tarefa a aluna recorreu a tentativas
segundo os dados do problema. Através da andlise da resposta pode verificar-se que a

aluna procede de forma organizada.

Figura 34 - Descoberta do numero de sacos de guloseimas que poderiam ser preparados com as pastas de
chocolate disponiveis, Andreia

Andreia explica que:

E que aqui diz que tem oito pastas de chocolate, entdo como cada pasta tem seis
[quadradinhos] eu peguei nas oito pastas e fiz oito vezes o seis ... porque sdo oito pastas e
... eu juntei tudo e deu quarenta e oito quadradinhos. (11 de dezembro de 2012, tarefa 3)

Como é possivel constatar na sua justificacdo a Andreia explica que a operacdo de
adicdo pode ser convertida numa operagdao de multiplicacdo: oito pastas vezes seis
guadradinhos, o que demonstra conhecimento de possiveis relacdes entre as operagoes
aritméticas.

A aluna estabelece a relacdo entre o numero de sacos de guloseimas que
poderiam ser preparados com uma pasta de chocolate e proporcionalmente relaciona o
numero de sacos de guloseimas que poderiam ser preparados com as oito pastas de
chocolate disponiveis (circundado a verde — Figura 34). Ficou por esclarecer como é que a

Andreia pensou para estabelecer essa relagao.

Figura 35 - Descoberta do numero de sacos de guloseimas que poderiam ser preparados com as
embalagens de Pais Natal compradas, Andreia
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Procedeu da mesma forma para saber quantos sacos de guloseimas poderiam ser

preparados com as trés embalagens de Pais Natal compradas.

Cada embalagem tem seis Pais Natais e aqui diz que ha trés embalagens e ... ja que 13
dentro ha seis eu juntei o seis, que é uma embalagem, juntei outro seis que é da outra
embalagem e juntei o outro seis que é da outra embalagem e deu-me dezoito. (Andreia,
11 de dezembro de 2012, tarefa 3)

A aluna estabelece a relacdo entre o numero de sacos de guloseimas que
poderiam ser preparados com um Pai Natal e também estabelece a relagdo entre o
numero de sacos de guloseimas que poderiam ser preparados com os dezoito Pais Natal
disponiveis (circundado a verde — Figura 35).

Relativamente a descoberta do nimero de sacos de guloseimas poderiam ser
preparados com as duas embalagens de rebucados compradas a Andreia procedeu da

mesma forma.

Figura 36 - Descoberta do numero de sacos de guloseimas que poderiam ser preparados com
as embalagens de rebugados disponiveis. Andreia

Um saquinho tinha vinte rebugados ... e ... aqui diz que ha dois sacos de rebugados entdo
pus o vinte mais o vinte e deu-me quarenta. E ... cada saquinho [de guloseimas] tem [de
ter] dois rebugados. (Andreia, 11 de dezembro de 2012, tarefa 3)

Novamente a Andreia estabeleceu a relacdo entre o nimero de rebugados por
cada saco de guloseimas, indicando o numero de sacos de guloseimas que poderiam ser
preparados com os rebucados disponiveis.

Na resposta dada a aluna indica o nimero de sacos de guloseimas que podem ser

preparados (16) bem como as guloseimas que sobram (Figura 37).

™

Figura 37 - Resposta apresentada pela Andreia, tarefa 3
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Como ¢é possivel constatar todas as justificacdes apresentadas pela Andreia
prendem-se com as condi¢des do problema. Assim, e tendo em conta todos os dados
apresentados, considera-se que a aluna sustentou as suas opc¢des com base num
raciocinio critico (Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a capacidade de avaliar as condigdes
do problema e té-las sempre presentes na organizacao dos dados de modo a estabelecer
a relagdo entre as guloseimas compradas e a sua distribui¢ao pelos sacos de guloseimas a
preparar.

A Andreia comecga a sustentar as suas op¢des e a manifestar posicdes do esquema
de justificacdo analitico emergente (Plaxco, 2011). Tendo em conta o que é referido por
Harel e Sowder (1998), atende as condicGes da tarefa e utiliza raciocinio e operacdes
mentais para sustentar as suas afirmacdes. Pode verificar-se que consegue estabelecer,
com facilidade, a relacdo entre o numero total de guloseimas de cada tipo e o nimero de
guloseimas de cada tipo a colocar em cada saco.

Através da observacdo da resolucdo da Andreia pode verificar-se que ela recorre
ao raciocinio dedutivo emergente para proceder a resolugdo da tarefa, uma vez que, a
aluna parte da informacdo sobre o numero e tipo de guloseimas por cada saco de
guloseimas para estabelecer a sua relagdo com o numero total de guloseimas de cada
tipo (Baroody, 1993). A sua fala parece “formatada” pelo “se... entdo...”, uma forma de
raciocinio dedutivo:

[se] ... aqui diz que tem oito pastas de chocolate, entdo ... juntei tudo e deu quarenta e
oito quadradinhos. (Andreia, 11 de dezembro de 2012, tarefa 3)

... [se] aqui diz que ha dois sacos de rebucados entdo (... ) cada [um dos 16] saquinho [de
guloseimas] tem [de ter] dois rebucados. (Andreia, 11 de dezembro de 2012, tarefa 3)

Durante a resolucdo da tarefa ndo demonstrou qualquer tipo de dificuldade.
Devido a falta de tempo a aluna ndo resolveu a segunda parte desta tarefa.

Tarefa 4.
A Andreia leu corretamente o problema demonstrando ter compreendido o que
era pretendido. Analisou a imagem apresentada no enunciado da tarefa, realizando a

contagem do numero de panos e do nimero de molas.
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Figura 38 - Resolugdo apresentada pela Andreia, tarefa 4

Como ¢é possivel constatar a Andreia resolve a tarefa completamente
apresentando uma resposta adequada.

Generaliza com base em quatro (1+3) exemplos a resposta para 15, 20 e 40 panos.

Na continuacdo da tarefa recorreu ao desenho para apresentar outras formas
possiveis de colocar os panos de cozinha a secar, como é possivel ver pela Figura 39. A

Andreia apenas se limitou a desenhar, ndo apresentando, por escrito, a relacdo entre o

numero de panos de cozinha e o nimero de molas.
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Figura 39 - Proposta da Ahdreia para a colocagéo dos panos de cozinha

Tendo em conta a justificacdo dada pela aluna sobre a relagdo entre o nimero de
molas e o numero de panos, pode considerar-se que sustentou as suas op¢des com base
num raciocinio critico (Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a capacidade de examinar com
cuidado os aspetos da tarefa, mais concretamente a imagem apresentada no enunciado
de modo a extrair a informacdo relevante para solucionar a tarefa. Pode considerar-se
também que a aluna sustentou as suas opg¢des com base num raciocinio criativo (Krulik &
Rudnik, 1999), uma vez que foi capaz de apresentar outras formas de colocar os panos de
cozinha no estendal.

A Andreia parece enquadrar-se no esquema de justificacdo empirico (Harel &
Sowder, 1998) pois ndo explicou o motivo da relacdo de regularidade entre o nimero de
panos de cozinha e o niumero de molas argumentando que: “é a mesma coisa, € mais uma
[mola].” (Andreia, 15 de janeiro de 2013, tarefa 4), baseando-se assim em alguns
exemplos para formular uma conjetura.

Recorreu ao raciocinio indutivo para proceder a resolucdo da tarefa, uma vez que,
a aluna parte dos dados presentes na imagem, descobre um aspeto comum entre os
numeros e depois estabelece uma relacdo geral entre qualquer nimero de panos de
cozinha e nimero de molas, demonstrando porém ndo saber justificar a validade da
conjetura apresentada.

Durante a resolucdo da tarefa ndo demonstrou qualquer tipo de dificuldade

Tarefa 5.

Na primeira parte da tarefa a Andreia demonstrou ter lido corretamente o

problema.

Figura 40 - Solugdo apresentada pela Andreia, parte | tarefa 5 9%



Como é possivel verificar a Andreia ndo demonstrou capacidade de organizacdo de
informagdo, uma vez que recorre a tentativas segundo os dados do problema e comeca
por colocar o ovo na quarta cavidade, de seguida na segunda, na sexta, na primeira, na
terceira e na quinta.

Para encontrar as possibilidades de arrumar 2 ovos a aluna voltou a manipular o
material e a cada nova forma que encontrava registava-a na folha de registo.

Mais uma vez ndo procedeu de forma organizada, o que a poderia ter ajudado a
ter a certeza de ter encontrado todas as possibilidades de arrumar os ovos na caixa. Nao
encontrou todas as solu¢des, uma vez que repetiu a disposi¢do 1,5 (circundada a verde na

Figura 41) e ndo indicou a disposicdo 2,6.

Figura 41 - Resolugdo apresentada pela Andreia, parte Il tarefa 5

Também na terceira parte do problema a Andreia ndo procedeu de forma
organizada, o que a poderia ter ajudado a ter a certeza de ter encontrado todas as

possibilidades de arrumar 3 ovos.

Figura 42 - Resolugdo apresentada pela Andreia parte lll tarefa 5 97



Como é possivel constatar através da analise da resolugdo, a aluna comeca por
dispor os ovos na horizontal ocupando as posi¢des 4,5,6 e depois as posi¢des 1,2 e 3. Nas
posicOes seguintes - 32 e 42, 52 ¢ 63, 72 e 82, 92 e 109, 112 e 123, 162 e 172 - a Andreia
parece partir de uma posicao global para os trés ovos e por reflexdao de eixos verticais
obtém a seguinte. Esta estratégia é dificil de implementar neste nivel etario, por
necessitar de um bom “olho geométrico” (Fonseca, 2004) que a Andreia ainda nao
desenvolveu. Também se podem observar as trés disposicoes de modo segmentado -
dois ovos mais um ovo — da terceira a oitava caixa, em que a Andreia mantém dois ovos
na parte de baixo da caixa e um na parte de cima. Porém, esta organizacdao ndo se
mantém uma vez que a aluna ndo registou todas as possiveis disposicdes para dois ovos
na parte de baixo da caixa. Desta forma conclui-se que ndao procedeu de forma
organizada de modo a saber quais as disposicdes que tinha encontrado e também de
modo a ndo repetir hipdteses. Na terceira parte da tarefa a aluna ndo resolve
completamente pois ndo encontra todas as solucdes possiveis (20 solucdes). Como se
pode constatar repete a disposicdo 1,5,6 (circundada a verde na Figura 42). Para resolver
completamente a tarefa faltavam-lhe encontrar as disposicées 1,2,4; 1,4,6; 2,3,6; 3,4,6.

Tendo em conta que a Andreia ndao soube justificar como poderia garantir que
tinha descoberto todas as solugdes possiveis para arrumar dois e trés ovos e visto que
nao encontrou todas as solugbes para os arrumar pode considerar-se que sustentou as
suas opg¢des com base num raciocinio bdsico (Krulik & Rudnik, 1999), pois teve a
capacidade de compreender o que se pretendia, apesar de ndo chegar a todas as
solucdes, e também por ndo proceder de forma organizada. Pode constatar-se que a
aluna ndo soube justificar as suas opcbes para além das experiéncias. Assim, considera-se
gue se encontra no esquema de justificacdo empirico no que, de acordo com Harel e
Sowder (1998), os alunos aceitam a validade de uma hipdtese com base em percec¢ées
visuais:

Depois [de concluir a tarefa] vi se ja estavam todas as maneiras [de arrumar os ovos].
(Andreia, 22 de janeiro de 2013, tarefa 5)
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Durante a resolucdo da tarefa a aluna demonstrou dificuldade de organizacao,

uma vez que nado procedeu de forma organizada e demonstrou também dificuldades em

listar todas as solugdes.

Sintese.

Observando o quadro sintese (Quadro 4) concluiu-se que a Andreia teve um

desempenho positivo na resolucdo das tarefas, dado que compreendeu o problema e

resolveu todas as tarefas, apesar de trés delas apenas parcialmente, indicando uma

resposta adequada.

Categorias

T1

T2

T3

T4

T5

Desempenho na resolucdo da
tarefa

Lé corretamente o problema
(compreende)

Procede de forma organizada (registo

e/ou descrigdo oral)

Resolve completamente

Resolve parcialmente

N3o resolve

Indica uma resposta adequada

Estratégia de resolucgdo de
problemas utilizada

Desenho

Tentativa segundo os dados do
problema

Lista organizada

Diagrama

Tabela

Tipo de raciocinio
(Baroody, 1993)

Raciocinio Indutivo

Raciocinio Dedutivo Emergente

Niveis de raciocinio (Krulik &
Rudnick, 1999)

Basico

Critico

Criativo

XX | XX

Esquemas de justificacdo
(Harel & Sowder, 1998;
Plaxco, 2011)

Convicgao externa

Empirico

>

Analitico Emergente

Dificuldades manifestadas

Compreensao

Organizagao

Listar todas as solugbes

Manter as condi¢Oes da tarefa ao

longo da resolucao

Quadro 4 - Quadro sintese caso Andreia
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Tendo em conta o que referem Stylianou, Chae e Blanton (2006) parece existir
uma relagdo entre os esquemas de justificacdo e as estratégias de resolugao utilizadas,
uma vez que sempre que a aluna se encontra no esquema de justificacdo analitico
emergente utilizou uma estratégia de resolugao de problemas que Ihe permitiu organizar
os dados, como por exemplo, tentativas segundo os dados do problema e desenho. A
Andreia manifestou dificuldades na resolucao de todas as tarefas, a exce¢do da tarefa 3,
estando elas principalmente relacionadas com a dificuldade em listar todas as solugdes e
organizar os dados.

Tendo em conta o que referem Fonseca (2004) e Plaxco (2011) a Andreia
manifestou esquemas de justificacdo diferentes num curto intervalo de tempo e numa
mesma tarefa, nomeadamente na tarefa 1.

Através da andlise do quadro sintese é possivel constatar que o raciocinio

dedutivo pode ser visivel em niveis de escolaridade iniciais (Baroody, 1993).
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Sintese comparativa dos trés casos.

Observando o desempenho das alunas pode afirmar-se que tiveram um
desempenho positivo na resolu¢do das tarefas apresentadas, leram e compreenderam o
problema indicando para todas as tarefas pelo menos uma resposta adequada. Excetua-
se a Luisa que so resolveu completamente a tarefa 2. Pode considerar-se que a tarefa 5
foi a tarefa com um desempenho menos positivo dado que todas as alunas manifestaram
dificuldades de organizacao do seu pensamento e em listar todas as solucdes.

A Carlota destacou-se por ter um desempenho positivo na resolugao das tarefas e
também por ser a Unica a nao evidenciar dificuldades em todas as tarefas, a excegdo da
tarefa 5.

Da andlise do quadro sintese (Quadro 5) pode constatar-se que a tarefa 2 foi
resolvida completamente por todas as alunas e inversamente a tarefa 5 nao foi resolvida
completamente por qualquer uma das alunas.

Para resolver as tarefas, as alunas recorreram a diferentes estratégias, tais como,
lista organizada, diagrama, desenho, tentativas segundo os dados do problema. Houve
tarefas em que a estratégia usada foi a mesma (tarefa 1 e 4) e noutras em que cada uma
usou uma estratégia diferente (tarefas 2 e 3).

Nas tarefas 1 e 2 todas as alunas manifestaram um raciocinio dedutivo emergente,
na tarefa 3 apenas a Carlota e a Andreia manifestaram este tipo de raciocinio. Todas
manifestaram um raciocinio indutivo na tarefa 4. No que respeita aos niveis de raciocinio,
todas as alunas manifestaram um raciocinio critico na tarefa 2; critico e criativo na tarefa
1 e na tarefa 4, a excecdo da Luisa; basico na tarefa 5 e na tarefa 1, a exce¢do da Carlota.
Apenas as alunas Luisa e Andreia manifestaram os trés niveis de raciocinio - basico,
critico e criativo — na resolucdo da tarefa 1.

Constatou-se que as alunas revelaram esquemas de justificacdo distintos (tarefas
diferentes) mas também revelaram esquemas de justificacdo diferentes num curto
intervalo de tempo e numa mesma tarefa, como é referido por Fonseca (2004) e Plaxco
(2011). Apenas Luisa apresentou as trés categorias gerais dos esquemas de justificacdo

(Plaxco, 2011).
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Pode considerar-se que os resultados obtidos com este estudo vdo ao encontro
dos resultados obtidos por Housman e Porter (2003), que desenvolveram o seu trabalho
partindo da investigacdo desenvolvida por Harel e Sowder (1998), uma vez que nenhuma
das alunas apresentou o esquema de justificacgdo analitico ou tedrico sem antes ter
apresentado o esquema de justificacdo empirico. Nas tarefas em que as alunas se
enquadraram no esquema de justificacao analitico emergente, devido a apresentagao de
argumentos claros para as justificacdes e pela capacidade de justificacdo para todas as
situacdes, comecgaram por realizar algumas experiéncias, construindo as suas conjeturas a
partir dos resultados obtidos.

Na tarefa 2 todas as alunas evidenciaram um esquema de justificacdo analitico
emergente; na tarefa 5 manifestaram estar no esquema de justificacdo empirico. Apenas
a Carlota se manteve no esquema de justificacdo analitico emergente na resolucdo das
tarefas 1,2,3 e 4.

Como ja foi referido anteriormente todas as alunas manifestaram dificuldades de
organizacgao e listagem de todas as solugdes na tarefa 5. Parece que o facto de nao terem
procedido de forma organizada seja o motivo das dificuldades apresentadas. Apesar das
folhas para o registo das solucdes serem estruturadas as alunas ndao souberam como
poderiam organizar as possibilidades de arrumar 2 e 3 ovos, garantindo a descoberta de
todas as hipoteses. Teriam tido dificuldade em organizar o pensamento? Talvez essa
tenha sido a razdo para a dificuldade. As tarefas 1 e 2 suscitaram menos dificuldades as

alunas.
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Categorias

Tarefa 1l

Tarefa 2

Tarefa 3

Tarefa 4

Tarefa 5

C L|A

C

L

A

C

L

C L] A

C

L

A

Desempenho na resolugdo da
tarefa

Lé corretamente o problema
(compreende)

X X | X

X

X

X

X X X

X

X

X

Procede de forma organizada

X | X | X

X

X

Resolve completamente

Resolve parcialmente

N3o resolve

Indica uma resposta adequada

Estratégia de resolucdo de
problemas utilizada

Desenho

Tentativa segundo os dados do
problema

Lista organizada

Diagrama

Tabela

Tipo de raciocinio
(Baroody, 1993)

Raciocinio Indutivo

Raciocinio Dedutivo Emergente

Niveis de raciocinio (Krulik &
Rudnick, 1999)

Basico

>

Critico

Criativo

X | X[ XX
X | X[ XX

Esquemas de justificacdo
(Harel & Sowder, 1998; Plaxco,
2011)

Convicgdo externa

Empirico

>
>

Analitico Emergente

Dificuldades manifestadas

Compreensao

Organizagao

Listar todas as solugdes

Manter as condi¢Ges da tarefa ao longo
da resolugdo

Quadro 5 - Quadro sintese comparativo dos casos
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Conclusoes

Este estudo teve como principal objetivo compreender que tipo de raciocinio os
alunos utilizam, como justificam as suas opgdes, que dificuldades manifestam e que
razbes sustentam as dificuldades. Neste sentido foram consideradas as seguintes
questdes de investigacdo: (1) Como se caracteriza o raciocinio matematico de alunos do
22 ano de escolaridade quando resolvem problemas de processo?; (2) Como é que os
alunos justificam os seus resultados/ as suas resolugdes?; (3) Que dificuldades é que os
alunos manifestam na explicitagdao do raciocinio?

Analisando as sinteses de cada caso e a sintese comparativa dos casos
apresentam-se as conclusdes relativamente aos trés aspetos seguintes — Raciocinio
Matematico, Esquemas de Justificacdo e Dificuldades — no sentido de responder as

questdes do estudo.

Raciocinio Matematico.

Relativamente a primeira questdo do estudo pode considerar-se que o raciocinio
matematico de alunos do 22 ano de escolaridade quando resolvem problemas de
processo pode ser caracterizado pela utilizacdo de diferentes estratégias de resolucdo de
problemas, as quais apenas sdo aceitaveis se corretas. Para resolver as tarefas, as alunas
caso recorreram a diferentes estratégias, tais como, lista organizada, diagrama, desenho
tentativas segundo os dados do problema. Houve tarefas em que a estratégia usada foi a
mesma (tarefa 1 e 4) e noutras em que cada uma usou uma estratégia diferente (tarefas 2
e 3). A utilizacdo destas estratégias foi aplicada na resolucdo de problemas de processo
que as alunas resolveram mesmo que parcialmente e aos quais deram respostas
adequadas. Apenas se destaca a situacdo da Luisa que ndo conseguiu resolver a tarefa 3.
Como ja foi referido, esta tarefa talvez tivesse sido proposta demasiado cedo aos alunos
do 22 ano. Conjetura-se que se tivesse sido apresentada mais tardiamente o resultado
obtido poderia ter sido mais satisfatério.

Relativamente ao tipo de raciocinio manifestado pelas alunas foi possivel
constatar que a posi¢do de Baroody (1993) se confirmou, ou seja, mesmo num nivel de

escolaridade inicial os alunos sdo capazes de recorrer ao raciocinio dedutivo atingindo
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conclusdes que decorrem daquilo que conhecem, por exemplo usando a forma de obter
conclusdes partindo do conhecimento prévio: se ... entdo ..., caracteristica do raciocinio
dedutivo. A Carlota e a Andreia recorreram ao raciocinio dedutivo emergente para
resolver as tarefas 1,2 e 3. A aluna caso Luisa recorreu a este tipo de raciocinio para a
resolucao das tarefas 1 e 2. Verificou-se também que para a resolucdo da tarefa 4 todas
as alunas recorreram ao raciocinio indutivo que se traduz pelo reconhecimento de um
aspeto comum a todos os casos.

No que respeita aos niveis de raciocinio, apresentados por Krulik e Rudnick (1999)
todas as alunas revelaram um raciocinio bdsico, critico e criativo na resolucdo de
diferentes tarefas. Constatou-se que é possivel apresentar mais do que um nivel de
raciocinio numa mesma tarefa. As alunas Luisa e Andreia evidenciaram caracteristicas dos
niveis bdsico, critico e criativo na resolucdo da tarefa 1; as alunas Carlota e Andreia
evidenciaram caracteristicas do nivel critico e do nivel criativo na resolucdo da tarefa 4; as
alunas Carlota e Luisa evidenciaram caracteristicas dos niveis de raciocinio basico e critico
na resolucdo da tarefa 5. As alunas manifestaram raciocinio critico na grande maioria das

tarefas, com excecdo da Luisa e da Andreia, respetivamente nas tarefas 3 e 5.

Esquemas de justificagao.

Tendo em conta a segunda questao deste estudo, através da analise dos casos, foi
possivel constatar que alunos do 22 ano de escolaridade sdo capazes de apresentar
argumentos validos para justificar as suas conjeturas, verificando assim a veracidade das
afirmacdGes de Carpenter e Loef (1985). As alunas caso manifestaram utilizar esquemas de
justificacdo diferenciados para se convencerem a si proprias e convencerem os outros da
validade das suas afirmacdes. Para justificar os seus resultados recorreram a fontes
externas (uma Unica vez, tarefa 3); exemplos; e por fim a argumentos que validam as suas
conjeturas e/ou sustentam as suas op¢Ges (Harel & Sowder, 1998; Plaxco, 2011).

Apenas a Carlota manifestou estar no esquema de justificacdo analitico emergente
na resolucdo de todas as tarefas, demonstrando capacidade de justificacdo para todas as
situagdes e ndo apenas para uma situagcdo em particular. Tendo em conta o que refere
Fonseca (2011) constatou-se que o pensamento apresentado pela aluna poderia ser

“facilmente convertido para a forma de demonstracdo matematica” (p.7).
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Luisa maioritariamente encontrou-se no esquema de justificacdo empirico (tarefas
1,4 e 5) no qual se baseou em exemplos para justificar as suas afirmagdes, demonstrando
ainda ndo estar “preparada” para a apresentacdo de argumentos claros para as suas
justificacOes, comecando porém a aperceber-se da necessidade de formas de justificagao
mais gerais.

Andreia apresentou os esquemas de justificagdo empirico (tarefas 1,4 e 5) e
analitico emergente (tarefas 1,2 e 3) em igual nimero. Nas tarefas 1,4 e 5 ndo apresentou
argumentos claros para as suas justificacdes, mas, por outro lado, nas tarefas 1,2 e 3
demonstrou capacidade de justificacdo para todas as situagdes e ndao apenas para uma
situacdo em particular.

Tendo em conta o que referem Fonseca (2004) e Plaxco (2011) a Carlota e a Luisa
revelaram apresentar esquemas de justificacdo diferentes, nomeadamente o esquema de
justificacdo empirico e o esquema de justificacdo analitico emergente, num curto
intervalo de tempo e numa mesma tarefa, especificamente na tarefa 5. J& Andreia
manifestou esquemas de justificacao diferentes na tarefa 1.

A Luisa foi a Unica aluna que apresentou as trés categorias gerais dos esquemas de
justificacdo num curto intervalo de tempo (Plaxco, 2011).

Outras tarefas teriam permitido a manifestacdo de outros esquemas de
justificacdo por estas alunas.

Verificou-se que a ferramenta introduzida para aumentar e flexibilizar o Iéxico
utilizado pelos alunos, o “comboio das palavras novas”, surtiu efeitos positivos como é
referido por Costa (2007), uma vez que os alunos, aquando da explicacdio do seu
raciocinio, tentavam integrar no seu discurso as palavras novas que surgiam na sala, e se
necessitavam olhavam para o cartaz a procura da palavra para confirmar a sua explicacdo
oral. Ao conversar com as alunas caso também constatei que sentiam necessidade de
explicar, oralmente ou por escrito, o modo como procederam na realizacdo da tarefa.
Assim, pode afirmar-se que esta op¢cdo metodoldgica se revelou muito util no sentido de
encorajar e ajudar os alunos a explicar e justificar o seu pensamento, uma vez que, muitas
vezes, os alunos ndo sabem que palavras usar para explicitar o seu raciocinio. E uma

ferramenta a utilizar futuramente.
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Dificuldades.

Relativamente as dificuldades apresentadas é importante salientar que estas se
manifestaram mais nas tarefas 3 e 5. Estas dificuldades refletiram-se na fase de
compreensao do problema e, maioritariamente, na organizacdo dos dados e na listagem
das solugdes. Penso que as dificuldades apresentadas nestas tarefas podem ter emergido
de fatores como a quantidade de dados apresentada na tarefa, a falta de material
concreto e o desconhecimento de estratégias para a organizacdo das diferentes
possibilidades. Nota-se que as alunas nao foram ajudadas a resolver as tarefas. Aconteceu
gue na tarefa 3 se juntou a inexisténcia de material manipuldvel com elevado nimero de
condi¢bes do problema. Foram dois aspetos que se conjugaram e aumentaram as
dificuldades dos alunos.

Todas as alunas manifestaram dificuldades em organizar as representagdes e
consequentemente em listar todas as solugdes da tarefa 5. A Luisa manifestou
dificuldades de compreensdo e de listar todas as solu¢cdes e manter as condi¢des do
problema aguando da resolucdo da tarefa 3. Penso que seja importante, nestes niveis
elementares, trabalhar mais a nivel da compreensdo de problemas, desenvolver a
compreensao dos enunciados de modo a “descodificarem” a informacao e a selecionarem
os dados relevantes a resolucdo do problema.

Por que razao na tarefa 5 as alunas tiveram dificuldade em organizar as
representacdes das experiéncias que iam fazendo com o material? Entende-se que esta
dificuldade revela a dificuldade de organizacdo do prdéprio pensamento do aluno.
Reconhece-se que a tarefa ndo é simples, principalmente quando se questionam alunos
deste nivel etario sobre a “certeza de ter” todas as possibilidades. Mas o desafio é
aliciante e os alunos podem ser ajudados a melhorar a organizacdo do seu pensamento e
consequentemente as representacdes, se, tal como foi feito, depois de uma tarefa houver
uma discussdo geral onde se apresentam varias ideias e modos de ser organizado. Na
tarefa 5 essa organizacdo poderia ter sido feita seguindo uma sequéncia numérica (1-2, 1-
3, 1-4, 1-5...) ou um referente direcional. Esta aprendizagem ajudara os alunos em tarefas

futuras, que ndo foi possivel confirmar pelo tempo de implementacdo deste estudo.
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Em suma, é possivel concluir que o facto de proceder organizadamente ajuda os

alunos a garantir a descoberta de todas as possibilidades de resposta a uma dada tarefa.

Consideragoes finais.

Este estudo manifesta algumas limita¢cdes caracteristicas do tipo de investigacado
utilizada. Seria importante explorar as tarefas com mais tempo de modo a permitir aos
alunos envolverem-se, ainda mais, nas discussdes em grande grupo. Assim poderiam
defender e justificar as suas ideias matematicas, desenvolvendo a sua capacidade de
comunicacdo, e também para que pudessem analisar as justificacdes dadas pelo colega e
pelo professor. Seria igualmente necessario alongar o estudo por mais tempo, para que
os alunos pudessem desenvolver a sua capacidade de justificar e raciocinar
matematicamente. Estudos mais longos, com mais e diversificadas tarefas, poderiam
permitir o estabelecimento de relagdes entre o tipo de raciocinio usado e os esquemas de
justificacdo alcancados. Para potenciar a manifestacdo de um raciocinio criativo poderiam
ter sido apresentadas tarefas mais abertas, tarefas que permitissem varias solugdes.

Além disso, realco que para obter um conhecimento mais aprofundado do
raciocinio matematico de alunos do 22 ano de escolaridade o estudo devia ser alargado a
toda a turma. Os resultados obtidos provém apenas da andlise de cinco tarefas realizadas
por trés alunas caso, num contexto especifico, o que ndo possibilita a extensdao dos
resultados a outros contextos. Contudo, é fascinante constatar que, em niveis de
escolaridade elementares os alunos sdao capazes de apresentar argumentos claros e
validos para justificar as suas conjeturas, tal como foi referido por Carpenter e Loef
(1985).

Tendo em conta o que referem Stylianou, Chae e Blanton (2006) e os resultados
obtidos com este estudo, penso que no futuro seria interessante realizar estudos para a
descoberta de possiveis relacdes entre os esquemas de justificacdo utilizados pelos
alunos e as suas estratégias para a resolucdo de problemas. Penso também ser
interessante a realizagdo de estudos sobre a importancia da utilizagdo de materiais
manipulaveis na resolucdo de problemas, uma vez que a utilizacdo de material concreto
foi determinante na resolugdao das tarefas pois tornou-se elemento facilitador do

raciocinio dos alunos.
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A elaboracdo deste estudo foi uma experiéncia enriquecedora para a minha
formagcao pessoal e profissional pois pude comprovar que perante situagdes de
aprendizagem estimuladoras os alunos conseguem resolver as tarefas propostas de
formas que nem o prdéprio professor teria pensado e que se comegam a aperceber da

necessidade de justificar “para todas” (Harel & Sowder, 2007 p. 8) as situacdes.
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CAPITULO IV
REFLEXAO GLOBAL SOBRE O PECURSO REALIZADO NA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA (PES I E PES 1)

A formagdo integrada no Mestrado de Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo
do Ensino Basico permitiu-me experienciar a pratica profissional de modo a que pudesse
complementar a teoria aprendida ao longo de toda a formagdo académica com
ferramentas fundamentais a pratica docente.

E com muita saudade que recordo e reflito sobre esta etapa da minha vida.

A viagem comecou num Jardim de Infancia do distrito de Viana do Castelo, com
um grupo de 25 criangas com idades compreendidas entre os 3 e 0s 6 anos.

A pratica pedagdgica iniciou em marco de 2011 e as criangas, bem como a
Educadora cooperante receberam-me de bracos abertos, mostrando-se recetivas e
motivadas no decorrer das semanas. Esta experiéncia em geral e o contexto, em
particular, ajudaram-me a crescer e a ter sempre presente a vontade de melhoria e de
aposta em materiais e estratégias diferentes e inovadoras. A possibilidade de partilhar
ideias e saberes com a Educadora cooperante, e o seu empenho e dedicagdo a minha
prestacdo foram a motivacdo para a realizacdao de um bom trabalho. O facto de se tratar
de um grupo heterogéneo com ritmos de trabalho diversificados ajudou a que esta
experiéncia se tornasse ainda mais rica, pois sinto que tenho uma nocdo mais clara do
tipo de atividades e propostas que se adequam as diferentes idades e que funcionam;
adquiri também ferramentas no que respeita a adequacdo de uma proposta para as
diferentes idades.

A viagem terminou, mas foi muito rica em experiéncias e significados. As criancas
sao muito doces, sdo o melhor do mundo e o seu sorriso no decorrer de uma atividade
basta para que nos sintamos bem-sucedidas.

Desde o primeiro contacto com as criangas e com a Educadora cooperante que
senti que aquele contexto era especial. A relacdo entre a Educadora e as criangas é muito
proxima, o ambiente familiar e acolhedor do jardim e a prépria comunicacdo entre a
educadora e a familia sdo fatores importantes para as criancas se sentirem integradas e

seguras pois, como é referido nas OCEPE (ME, 1997): “ A familia e a instituicdo de
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educacdo pré-escolar sdo dois contextos sociais que contribuem para a educacdo da
mesma crianga; importa por isso, que haja uma relagao entre estes dois sistemas.” (p.43).
Este tipo de relacdo com as criancas e a relacdo que a Educadora permitiu que
estabelecesse com ela ao integrar-me nas atividades extracurriculares e nos projetos que
tinha iniciado ajudou a que me sentisse integrada no jardim-de-infancia. Esta
possibilidade de participagdao nas atividades extracurriculares reforcou ainda mais a ideia
gue eu possuia sobre a importancia da relacdo préxima entre a escola e a familia. Como é
referido nas OCEPE (ME, 1997), através desta relacdo “O educador, ao dar conhecimento
aos pais e a outros membros da comunidade do processo e produtos realizados pelas
criangas (...) favorece um clima de comunicacdo, troca e procura de saberes entre
criancas e adultos.” (p. 45).

Relativamente a minha postura, aguando das primeiras implementacdes senti que
estava um pouco nervosa, talvez insegura, senti algumas dificuldades pois era a primeira
vez que estava a estabelecer este tipo de contacto com as criancas, assumindo o papel de
educadora e orientando as atividades. O modelo de reflexdo proposto pela equipa
docente, no inicio parecia ser um pouco restrito devido a sua estrutura, porém tenho
consciéncia que a sua estrutura facilitou a reflexdao pois focou a minha atengao para
refletir sobre o que correu bem, o que correu mal, a causa e de que modo poderia corrigir
esse aspeto. A reflexdo é um dos aspetos mais importantes da pratica, pois qualquer
educador deve ter a capacidade para parar, pensar, refletir e reformular. Essa é a chave
do sucesso para desenvolver um bom trabalho.

Um outro ponto fulcral para o sucesso profissional é a continua aposta na
formacdo. A formacdo de um educador/professor deve ser continua, para que nos vamos
atualizando e saibamos como adequar as propostas as nossas criangas. Uma boa
educadora ndo é a que tem muitos anos de experiéncia, mas sim a que se mantém em
constante aprendizagem, reflete sobre as suas praticas e possui uma bagagem, bagagem
essa que nunca esta completa.

Sinto que durante esta fase cresci e com o passar do tempo melhorei aspetos

menos positivos da minha prestagao introduzindo algumas estratégias de modo a cativar
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a atencdo das criancas; proporcionando as criangas experiéncias significativas; apostando
na construcao de materiais apelativos.

No que respeita a inclusdo do projeto de empreendedorismo nas praticas, penso
que este projeto é uma mais-valia para as criangas, e também, uma 6tima ferramenta de
trabalho para mim, pois como futura educadora/professora posso apropriar-me de
algumas estratégias para diversificar as propostas e atrair a aten¢dao do grupo para a
realizagao de atividades. No entanto tenho necessidade de anotar que senti alguma
dificuldade em gerir este projeto com todo o grupo. Eram muitas criangas, com idades
muito dispares e ritmos de trabalho muito diferenciados. Ao longo desta experiéncia senti
também que o facto de adaptar o projeto de empreendedorismo e construir a acdo, com
enfoque nas intengdes das criangas seria mais enriquecedor do que seguir o manual, pois
apesar de este ter uma intencionalidade pedagdgica, propde certas atividades que
precisam ser reformuladas no sentido de uma melhor adequac¢ao ao grupo de criangas.

Um fator essencial neste nivel de ensino é a capacidade de comunicacdo do
educador, pois segundo as OCEPE (ME, 1997) a forma como o educador se exprime deve
promover/motivar a interacdo com as criangas. Para tornar esta interacdo ainda mais rica,
o educador pode utilizar a expressao dramatica como meio para o desenvolvimento da
comunicacdao na crianca. A expressao dramatica é uma drea que potencia o
desenvolvimento de um conjunto de capacidades na crianca, como por exemplo, a
exploracdo da palavra (lida, falada, cantada); o desenvolvimento da no¢do de espaco
fisico; o desenvolvimento da criatividade; a expressividade do corpo e da voz; a producdo
e criacdo de sons; a capacidade de atengdo/concentracdo. Esta ideia é partilhada por
Sousa (2003) quando refere que a “ expressao dramatica € um dos meios mais valiosos e
completos de educacdo”(p.168). A amplitude da sua acdo, abrangendo quase todos os
aspectos importantes do desenvolvimento da crianca e a grande diversificacdo de formas
gue pode tomar, podendo ser regulada conforme os objectivos, as idades e os meios de
gue dispOe, tornam-na, por exceléncia, a principal forma de atividade educativa. Todas
estas capacidades vdo sendo desenvolvidas através de jogos expressivos e criativos. As
atividades de expressdao dramatica levam a que a brincadeira auxilie a aprendizagem.

Assim o jogo deve ser utilizado na escola ndo apenas na vertente ludica, mas conciliando
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também a vertente educativa. Sinto que deveria ter recorrido ainda mais a expressao
dramatica. No pré-escolar senti mais “facilidade” em articular esta drea com as demais,
porém no 12 ciclo senti alguma dificuldade pois “estava definido” que a expressdo
dramatica apenas era trabalhada nas atividades extra curriculares.

E importante possuir uma visdo ampla e n3o ver a planificagdo como algo
estanque, esta deve ser flexivel sem nunca perder o seu carater de intencionalidade
pedagdgica. O educador deve ter a capacidade de agarrar as situacdes que emergem das
criangas, promover a sua participacdo ativa e também orientar as suas participacbes de
modo a direciona-las para a tematica que esta a ser trabalhada.

De modo geral faco um balanco positivo desta etapa concluida em junho de 2012.

O tempo foi curto mas a riqueza da experiéncia foi enorme: empenhei-me,
dediquei-me, estabeleci uma relacdo afetuosa com as criancas.

A viagem termina, mas é chegada a hora de viver uma nova experiéncia iniciando
uma nova viagem em outubro de 2012. Esta viagem foi realizada num Centro Escolar do
distrito de Viana do Castelo com uma turma de 22 ano de escolaridade constituida por 24
alunos. Logo desde a primeira semana de intervencdo pedagdgica que a turma evidenciou
interesse nas propostas apresentadas e vontade de participar nos didlogos em grande
grupo. Trata-se de um conjunto de alunos muito vivo, comunicativo, interventivo, alegre,
mas ao mesmo tempo um pouco agitados no desenrolar das atividades letivas.

Ao longo das semanas de regéncia apercebi-me que é importante que um professor
tenha capacidade de improviso, ou entdo deve sempre preparar tarefas a mais, de modo
a estar preparado quando ocorrem situacdes em que alguns alunos concluem mais
rapidamente as tarefas. Para tal, de forma a evitar situacbes de espera por parte dos
alunos que concluem as tarefas com mais rapidez, em parceria com o par de estdgio, foi
implementada na sala de aula uma “Caixa de desafios”. Esta caixa continha propostas de
todas as dareas curriculares e tinha como objetivo manter os alunos mais rapidos
concentrados na realizagdo de uma tarefa, enquanto os alunos que tém mais dificuldades
sdo acompanhados pela professora e concluem a atividade. A introducdo da “Caixa dos
desafios” foi bem-sucedida. Este recurso produziu efeitos positivos no que respeita a

diminuicdo da agitacdo na turma aquando da radpida consecuc¢do de uma tarefa. Os alunos
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mais despachados, enquanto realizavam um desafio, estavam “ocupados” e ndo distraiam
os colegas que ainda nao tinham concluido a tarefa.

Ao longo da pratica fui-me apercebendo que “Os materiais manipuldveis
(estruturados e ndo estruturados) tém um papel importante na aprendizagem (...)
permitem estabelecer relacbes e tirar conclusdes, facilitando a compreensdo de
conceitos.” (ME, 2007 p.21). Nestas idades os alunos necessitam recorrer ao material
concreto para conseguirem concretizar a situacdo e resolver a tarefa. O material acaba
por ser um meio facilitador da compreensao daquilo que é pretendido.

Ainda no que respeita a 4drea da Matematica, desde os primeiros anos de
escolaridade que os alunos devem ser estimulados no sentido de desenvolverem o
vocabulario, o raciocinio e a capacidade de comunica¢do e, tal como é referido no
Programa de Matemadtica para o Ensino Basico (ME, 2007) “Os alunos devem ser capazes
de, oralmente e por escrito, descrever a sua compreensdo matemdtica e os
procedimentos matematicos que utilizam. Devem, igualmente, explicar o seu raciocinio,
bem como interpretar e analisar a informacao que |lhes é transmitida por diversos meios”
(p.5). Ao longo da minha intervencdo procurei sempre encorajar os alunos a verbalizar o
seu raciocinio e a explicar como procederam. Mesmo antes de iniciar a recolha de dados
para o estudo tentei que os alunos se sentissem encorajados a comunicar e a participar
nas discussoes, partilhando ideias e conhecimentos.

Nestas idades devem ser também ser realizadas atividades para o
desenvolvimento da capacidade de calculo mental dos alunos, pois como referem
Pimentel, Vale, Freire, Alvarenga e Fdo (2010) “ O calculo mental deve ser o ponto de
partida para a exploracdo de situacdes numeéricas. Se esta aptiddo for trabalhada desde
muito cedo, os alunos serdo capazes de olhar para os niumeros e usar a sua propria
estratégia para calcular mentalmente. ” (p. 8). Nas minhas intervencbes apercebi-me que
os alunos necessitavam exercitar o cdlculo mental, assim, em parceria com o meu par de
estagio, adotamos uma rotina: todos os dias antes de iniciar as atividades colocavamos
questdes aos alunos que estivessem ligadas com o dia em que estdvamos.

Também a utilizagdo de recursos multimédia se demonstra eficaz quando utilizada

como complemento de ensino, uma vez que, como referem Lopes e Silva (2010) o recurso
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multimédia tem como objetivo “facilitar a aprendizagem dos alunos” (p. 253). Durante a
realizacdo de atividades interativas os alunos receberam “informagées precisas sobre seu
progresso de uma forma continua“ (Lopes & Silva, 2010, p.254), fornecido pela aplicacdo
utilizada. Segundo estes autores “fornecer feedback pode reforgar o que foi aprendido e
podendo também corrigir eventuais equivocos ou concepc¢les alternativas” (p. 254),
sendo vantajosa a utilizagdo destes recursos.

Durante as minhas semanas de regéncia tentei sempre realizar o
acompanhamento do trabalho individual dos alunos que sentem mais dificuldades na
realizacdo das tarefas, para tal estabelecia um didlogo com os alunos no sentido de com a
colocacdo de questdes ajuda-los a organizar o seu pensamento, descendo fisicamente ao
nivel dos alunos.

A medida que o tempo passava e que iam sendo explorados textos/histérias com
os alunos, na drea de Lingua Portuguesa, tentei sempre, em parceria com o meu par de
estagio, promover o didlogo e o autoquestionamento nos alunos, que como referem
Lopes e Silva (2010) “é mais do que fazer perguntas sobre um texto, implica também que
os alunos facam previsdes sobre ele. Para isso, tém (...) de usar os seus conhecimentos
prévios no processo de elaborar questdes e fazer previsdes.” (p.93). Antes de passar a
leitura do texto eram colocadas questdes aos alunos com o intuito de “despertar a
curiosidade do leitor”. (Lopes & Silva, 2010, p.93).

A experiéncia neste nivel de ensino mostrou-me que as estratégias de
autoquestionamento podem ajudar os alunos a melhorar a compreensdo do que leem,
para isso, precisam que “o professor os ajude a colocar continuadamente questdes, a
prever, a confirmar, corrigir e a conciliar as informacdes que recolhem com as previsdes
que fazem sobre o material que |éem.” (Lopes & Silva, 2010, p.94).

A minha atitude ao longo do estagio foi sempre muito recetiva a reflexdo e a
vontade de melhorar. Este estagio, veio reforcar ainda mais a importancia de parar,
pensar, refletir e reformular porque cada contexto é Unico e, por vezes, preparamos uma
atividade e pensamos que vai resultar e quando a implementamos ndo tem o resultado

esperado e sentimos necessidade de reformular a atividade ou até mesmo de a terminar.
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No que respeita a organizacdao da PES penso que a PES Il foi mais organizada do
que a PES I, na medida em que na equipa de professores supervisores apenas havia um
grupo constituido por dois supervisores. Penso que o atendimento para dialogar sobre as
planificagcOes e as reflexdes conjuntas deveria ser estruturado de modo a reduzir tempos
de espera e a organizar os pares de estagio.

Resta-me agradecer ao grupo de professores supervisores pela sua atengao e
disponibilidade para esclarecer as nossas duvidas.

A viagem foi longa mas infelizmente jd terminou: sé tenho de agradecer a
Professora cooperante pela partilha de saberes e experiéncia que realizou comigo e com
a minha colega e por ter sido uma Professora Cooperante, no sentido em que estava
sempre presente e disposta a ajudar e a partilhar os seus conhecimentos e estratégias.
Espero ter conseguido apropriar-me dos requisitos necessarios para ter um futuro
profissional bem-sucedido. Havia ainda muito para fazer mas esta fase do meu percurso
académico terminou e agora resta-me saber retirar dela tudo aquilo que aprendi ao
contactar com este contexto, com estes alunos e recordar todos os momentos com muito
carinho.

Foram as criangas e o gosto por elas e pelas experiéncias que elas me
proporcionam que fizeram com que eu procurasse sempre melhorar a minha intervencao.

As criancas sdo a forca que me move, sdo elas que dao cor e alegria ao nosso
mundo.

As criancas sdo o melhor do mundo!
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ANEXO A

Planificagdao da semana de 22 a 24 de outubro de 2012
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Mestrandas: Luisa Mariana Carmo e Vania Esteves

Dia da semana: 22 de outubro de 2012

Rotina diaria

> U 2 C 6O m wn

m

Horas Atividades

9:00 — 10:30 Lingua Portuguesa
“Casos de leitura — br;cr;dr;fr;vr;tr;pr”
10:30-11:00 Intervalo
11:00 — 12:00 Expressdo fisico-motora
“Deslocamentos e equilibrios”
12:00-13:30 Almo(;o
13:30 — 14:30 Matematica
“Numerais 120 ao 130”

14:30 - 15:30 Estudo do Meio

“Experiéncias com ar ”
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

data: 22 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Lingua Portuguesa Tempo: 13:30 — 15:30h

Centro Escolar

Temas . . . . . Materiais/re
. A . .. - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias S
/Contetdos Competéncias/Objectivos especificos cursos/espa Avaliagao
se relevante) -
/Blocos ¢os fisicos
Leitura: A aula inicia-se com a colocagdo de breves questdes aos alunos relativamente ao
- Ler em voz alta; seu fim de semana: “Alguém tem novidades do fim de semana?”; “Querem - Fala de forma clara
- ldentificar os sons da palavra e | partilhar algo que fizeram no fim de semana com os vossos colegas?”. De seguida, e audivel;
estabelecer a correspondéncia som-letra | é eleito o chefe de turma.
e letra-som. Posteriormente a professora estagidria entrega a cada aluno um pequeno texto - Sabe escutar;
(anexol) e pede aos alunos para que apds escreverem o nome e a data no
Compreensao do oral: caderno diario, o leiam individualmente e em siléncio. De seguida, sera realizada - Compreende o
- Prestar atengdo ao que ouve de modo | a leitura do texto em grande grupo e também sera pedido a alguns alunos que essencial do texto;
a tornar possivel apropriar-se de novos | realizem a leitura individualmente. Sera também realizada uma atividade de
vocdbulos e associar palavras ao seu | leitura orientada em que os alunos assumem os papéis das personagens e do - Espera pela sua vez
- Leitura em | significado; narrador do texto. O texto sera explorado com questdes: “Quantos paragrafos - Sala de de saber pedir a
voz alta - Identificar silabas. tem o texto?”; “Quem ¢é a autora do texto?”. aula; palavra;
-Sons e Expressao oral: ApOs a resposta a estas questdes, a professora estagiaria explicard aos alunos que - Texto - L& com clareza;
fonemas - Articular corretamente palavras; no texto esta presente um caso de leitura: br;cr;dr;tr;pr;vr; fr, fazendo também (anexo 1);
- Participar em atividades de expressao | referéncia ao cartaz alusivo a este caso de leitura que se encontra exposto na sala - Escreve frases
- Silaba orientando respeitando regras e papéis | de aula. Assim, individualmente os alunos deverdo identificar, no texto, - Ficha de respeitando as regras
especificos (ouvir os outros; esperar pela | recorrendo ao uso de lapis de cor, as palavras que possuem o caso de leitura trabalho basicas de ortografia
sua vez). referido. (anexo2). e pontuacio;

Escrita:
- Elaborar, por escrito,
questiondrios e atividades.

respostas a

Conhecimento explicito da lingua:

- Manipular os sons da lingua e observar
os efeitos produzidos (produzir palavras
por alteracdo de elementos);
-  Comparar dados e
regularidades.

- Identificar silabas

descobrir

Seguidamente a professora estagidria solicita aos alunos que indiquem quais as
palavras que possuem este caso de leitura e escreve-as no quando branco.

De modo a consolidar a aprendizagem, serd entregue uma ficha a cada aluno
(anexo 2) com exercicios acerca do caso de leitura identificado no texto.

A medida que os alunos vio realizando os exercicios estes serdo corrigidos em
grande grupo.

A professora estagiaria indica aos alunos que os exercicios 5,6,7 e 8 dessa ficha
serdo para trabalho de casa.

- Manipula e compara
dados para descobrir
regularidades no
funcionamento da
lingua;

- Identifica silabas.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

data: 22 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Express3o Fisico Motora Tempo: 11h —12h

Centro Escolar

Temas .. L . . . . , . Materiais/r
, Competéncias/Objectiv Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias se
/Contetdos o ecursos/esp .
os especificos relevante) .. Avaliagdo
/Blocos acos fisicos
Parte inicial:
- Identificar nimeros Maiores e menores que 100
maiores e menores que . ~ s e s s gs e s . . . . s
100; Para iniciar a sessdo, a professora estagidria ird dividir os alunos em dois grupos e distribuira a
; ' > - ) o .
cada crianca de cada grupo, um cartdo que deve ser pendurado ao pescoco. Esse cartdo Identifica os ntmeros
. . maiores que 100;
- Motivar o grupo; contém um numeral entre 0 e 130. q !
De seguida, escolhe duas criangas, sendo que uma ird apanhar todos os nimeros maiores que ifi ,
- Respeitar os colegas; o ) _ - Identifica os numeros
100 e a outra ird apanhar todos os numeros menores que 100. -Polivalente; | majores que 100;
’
O aluno que estiver a apanhar, por exemplo, os colegas que possuem um cartdo com numeros
- Praticar jogos infantis maiores que 100, conforme toca nos colegas vai formando o seu grupo, correndo com eles (de - cartoes - Motiva o grupo;
: . . o com
- Deslocamentos | "espeitando as suas regras; maos dadas) com o objetivo de apanhar os colegas que faltam para preencher o grupo dos 3
e equilibrios . : numeros - Respeita os colegas;
- Realizar deslocamentos; | NUmeros maiores que 100. maiores e
O jogo termina, quando todos os elementos de cada grupo estiverem todos apanhados. . . . .
- Movimentar-se de acordo J % : q' oe P menores - Pratica jogos infantis
entar-se ! Os cartdes com os numeros encontram-se em anexo (ver anexo 3). que 100; respeitando as suas regras;
com as indicages dadas;
Parte fundamental:
A professora estagiaria divide as criangas em quatro grupos. Cada grupo tera de permanecer - 4 bolas.

- Realizar posi¢bes de
equilibrio corretamente;

- Desenvolver a destreza

motora, a coordenagdo e a
socializagdo;

- Aperfeicoar a nogdo de
equilibrio;

- Desenvolver a aten¢do e a

sentado e em fila (uns atrds dos outros). O primeiro elemento de cada grupo ird segurar numa
bola. Quando a professora estagiaria bater uma palma (sinal de inicio do jogo), o aluno que
possui a bola deve passa-la ao colega que estara sentado atras, e assim sucessivamente, até
gue a bola chegue ao ultimo aluno do grupo que ird segura-la, levantar-se e correr para a
frente, e sentar-se no inicio da fila. Este ciclo repete-se até que o grupo chegue a meta,
indicada inicialmente pela professora estagidria.

O grupo que concretizar o percurso em primeiro lugar ganha o jogo.

Parte final:
Os alunos deslocam-se livremente pelo espago. Quando a professora disser posi¢cdes de
equilibrio, estes terdo de realizd-las e manter-se estaticos. (avido, pé coxinho, posi¢cdo de

- Realiza deslocamentos;

- Movimenta-se de acordo
com as indicagdes;

- Realiza posicbes de
equilibrio corretamente;

- Retorna a calma.
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concentrag3o. flexdo, pontas dos pés).

Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade  data: 22 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Matematica Tempo: 13:30 — 14:30h

Centro Escolar

Temas . . . . L. Materiais/r
. A . N - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias
/Conteudos Competéncias/Objectivos especificos ecursos/esp ..
se relevante) .. Avaliagdo
/Blocos acos fisicos
- Compara e ordena
- Comparar e ordenar nimeros; numeros;
- Realizar contagens regressivas e A sessdo de matematica sera |n'|’C|'ada cc?m aj introducdo dos numeros do 120 ao - Refallza contagens
. . 130. Para tal, a professora estagidria realizard com os alunos a contagem 1 a 1 dos progressivas e regressivas,
progressivas, representando os niumeros , ) ) o >
vid numeros desde o 120 até ao 130. Seguidamente, os alunos, no caderno realizardo representando os numeros;
nvolvidos; s . ) . n
envolividos; a decomposicdo dos nimeros (120 até 130) por ordens, seguindo o exemplo que a | - Lé e representa os
- Ler e representar nimeros ate 130; professora estagiaria coloca no quadro: 120= 100 + 20 + 0 = 1 centena, 2 dezenas - Sala de numeros até 130;
- Compreender a adicdo nos sentidos | e 0 unidades. aula; - Utiliza estratégias de
-NUmeros | combinar e acrescentar; ) cdlculo mental;
naturais . , - , L - Abaco de
Apds os alunos concluirem a decomposi¢do dos nimeros a professora estagiaria, p
, , ordens; i oo
com recurso ao abaco de ordens, representa numeros e os alunos devem ! - Identifica e indica
- Operagdes identifi v i diferentes  formas  de
- Decompor ndmeros; |der?t|f|car a,s orden§ dos numeros representados (f:entenas, Fjezenas, unlfiades). - Manual de
com Identificar diferentes representacses Sera também pedido aos alunos para que realizem a leitura dos numeros matematica representar o mesmo
numeros ] P s representados de diferentes formas, por exemplo, 125=125unidades; 1 centena;2 (anexo 5); nimero;
naturais do mesmo nimero. dezenas e 5 unidades; 1 cento e 1 quarteirdo. Numeros a representar: ’ | - Decompde os numeros;
(adicdo e 100,106,112,118,121,124,125,130. Ficha d
subtracéo) - Ficha de
trabalho n?
- Resolugdo . . . = 5(anexo4) | Compreende a adi¢do nos
- Identificar o objetivo e a informagao . .
de | ‘ lucio d sentidos combinar e
relevante para a resolugdo de um
problemas P ¢ acrescentar;
roblema; . . . . . - 5
P ! ) Posteriormente sera pedido aos alunos que abram o livro de fichas de matematica - Compreende a subtragdo
Compreender a subtracdo nos sentidos | 5 ficha de trabalho n2 5 (anexo 4). A resolugio dos exercicios propostos sera nos sentidos retirar,
retirar, comparar e completar; realizada em grande grupo de forma a promover o didlogo e a comparar e completar;
- Utilizar estratégias de calculo mental; comunicagdo/explicagdo de estratégias de calculo mental. - Identifica a informacdo

Compreender a adi¢do nos sentidos
combinar e acrescentar;

- Conceber e p6r em pratica uma
estratégia de resolucdo de problemas.

relevante para a resolugdo
de um problema;

- Concebe e coloca em
pratica uma estratégia de
resolucdo de problemas.

125




Na guinta da avé da Inés, ha galinhas e pintainhos. Observa a imagem.

No galinheiro ha 5 galinhas.

Cada galinha tem 10 pintainhos. @% —

Quantos pintainhos ha? Explica como pensaste.

No galinheiro ha também outras aves. Ao todo, a Inés contou 120 patas.
Descobre quantas sdo as outras aves.

De modo a consolidar as aprendizagens, a professora estagiaria indica a pagina 29
do manual de Matematica “A grande Aventura” da Texto Editora (anexo 5) sera o
trabalho de casa.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

data: 22 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Estudo do Meio Tempo: 14:30 — 15:30h

Centro Escolar

Temas . . . . L. Materiais/r
X . .. - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias
/Contetidos Competéncias/Objectivos especificos ecursos/esp i
se relevante) e Avaliagdo
/Blocos acos fisicos
A professora estagidria mostra uma garrafa vazia aos alunos, e a partir da sua
observagdo serdo colocadas algumas questdes, tais como: “o que ha dentro desta
?Il. “" 2 P4 H ?II_ “" r'4 ?II_ £ 3 H
garrafa?”’; "V:)ces ja ouvwam falar no ar?”; .Ha fjrpesta~ sala?”; V,oces respiram _Sala de - Compreende que o ar &
N nesta sala?”; “ E o que precisamos para respirar?”; “ Entdo o que ha dentro desta aula: Lo .
-A garrafa?” ’ invisivel mas existe;
descoberta o oy
A - Garrafa de C
- : . s . - ompreende ue os
dos Reconhecer a existéncia do ar; A partir deste didlogo a professora estagidria pergunta aos alunos o que lastico: ) P g .
materiais e . . ~ P ’ objetos apesar de Vvazios
q biet acontecerd se apertar a garrafa (sem tampa). As previsdes dos alunos serdo 8m ar-
0s objetos: - Reconhecer que o ar ocupa espaco. registadas no quadro e, de seguida, a professora pede a um aluno para apertar a - Tampa. ’

Investigacdo

garrafa (sem tampa). Apds todos visualizarem que é possivel apertar a garrafa a
professora estagiaria coloca a tampa na garrafa e questiona os alunos no sentido
de saber quais as suas previsdes. Depois de as registar pede a um outro aluno que
tente apertar a garrafa. Depois de tentar o aluno aperceber-se-da que ndo
consegue apertar a garrafa e a professora estagiaria estabelecera um dialogo com
os alunos no sentido de leva-los a perceber o que aconteceu de uma situagdo para
a outra, e confronta as suas previsGes com o que verificaram através da realizagdo
da experiéncia.

- Percebe que o ar estd
presente em  qualquer
lugar/espaco;

- Reconhece que o ar ocupa
espaco.
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Mestrandas: Luisa Mariana Carmo e Vania Esteves

Dia da semana: 23 de outubro de 2012

Rotina diaria

> O X m -

m

Horas Atividades
Matematica
9:00-10:30 “Numeros e operagdes com numeros naturais com
recurso ao dbaco”
10:30-11:00 Intervalo
11:00 — 12:00 Estudo do Meio
“Mais Experiéncias com o ar ”
12:00-13:30 Almogo
13:30 — 15:30 Lingua Portuguesa

“Vocabuldrio: sinénimos”
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

data: 23 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Matematica Tempo: 09:00 — 10:30h

Centro Escolar

Temas . . . . L. Materiais/r
. T I - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias
/Conteudos Competéncias/Objectivos especificos ecursos/esp ..
se relevante) .. Avaliagdo
/Blocos acos fisicos
- Compara e ordena
- Comparar e ordenar numeros; ‘ I numeros;
. . Para iniciar a sessdo de matemadtica a professora estagiaria coloca questdes aos - i
- Realizar contagens regressivas e ° P estag loca q - Realiza contagens
. i alunos que envolvam o numero 23 — trabalhar a volta do dia. E sugerido aos regressivas e progressivas
progressivas, representando os nimeros ~ ) . ’
alunos que coloquem quest&es aos colegas relacionadas com o nimero 23, por d .
envolvidos: " i o representando os numeros
’ exemplo, “quanto é 23 — 10?”". vid
- Utilizar estratégias de calculo mental; €nvolvidos;
-Numeros | - |dentificar diferentes representacdes | Apds a exploracdo do numero sera corrigido o trabalho de casa — pagina 29 do - Le e representa numeros
naturais do mesmo niimero; Manual de Matematica, “A grande Aventura” da Texto Editora, em grande grupo. - Sala de até 130;
aula;
- Operagdes Ao corrigir a ficha em grande grupo é possivel identificar quais as estratégias de
com resolucdo de problemas mais utilizadas pelos alunos, e questiona-los no sentido | - Manual de
ndmeros de compreender o seu raciocinio. Matematica a .
naturais “A grande - Decompde numero.s,
(adicdo e - Ler e representar nimeros até 130; Apds a corregdo do trabalho de casa, a professora estagiaria pede aos alunos que | Aventura”. |~ Compreende a adigdo nos
subtragdo) | - pecompor nimeros; abram o manual de Matematica “A grande Aventura” na pagina 38 (anexo 6), e sentidos combinar €
gue resolvam os exercicios propostos depois de realizarem a leitura dos exercicios acrescentar;

- Compreender a adicdo nos sentidos
combinar e acrescentar;

- Compreender a subtracdo nos sentidos
retirar, comparar e completar;

- Utilizar estratégias de calculo mental;

- ldentificar diferentes representagdes
do mesmo numero.

em grande grupo. A medida que os alunos vdo resolvendo as atividades a
professora estagiaria circula pela sala de modo a acompanhar os alunos e a
esclarecer duvidas que entretanto possam surgir.

Antes de terminar a sessdo a professora estagiaria indica que os exercicios
propostos na pagina 39 do manual (anexo 7) serdo o trabalho de casa.

- Compreende a subtracdo

nos sentidos retirar,
comparar e completar;
- Utiliza

célculo mental;

estratégias de
- Identifica diferentes
representacées do mesmo
ndmero.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

data: 23 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Estudo do Meio Tempo: 11:00 — 12:00h

Centro Escolar

Temas . . . . .. Materiais/r
. A . I - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias
/Conteudos Competéncias/Objectivos especificos ecursos/esp .
se relevante) .. Avaliagdo
/Blocos acos fisicos
- Sala de
Tendo em conta que, na sessdo anterior, os alunos realizaram uma atividade aula;
pratica sobre a existéncia do ar na sala de aula (interior) e para dar continuidade a Compreende aue o ar &
este tema realizar-se-4 uma atividade pratica para identificar a presenga do ar no - Espago L F: (1
. . : . ) . ; invisivel mas existe;
. recreio (exterior). E uma atividade sugerida pelo manual de Estudo do Meio - “A exterior !
-A grande Aventura” — pagina 22 (anexo 8) . (recreio);
descoberta - Compreende que o0s
L - objetos apesar de Vvazios
dos A professora estagidria explora a atividade com os alunos na sala de aula e os - Saco t"J ) P
materiais e - Reconhecer a existéncia do ar alunos registam as suas previsdes no manual. pléstico com | €M a%
dos objetos: asas; b ) o
igac3 . . - Percebe que o ar estd
Investigagcdo Seguidamente a professora estagiaria desloca-se com os alunos para o recreio e q
L -M Id presente em  qualquer
entrega um saco de plastico com asas a cada aluno. Pede-lhes que segurem no anual de
. Estudo d lugar/espaco.
saco pelas asas e que corram pelo recreio, observando o que acontece ao saco. studo do
Meio.

Posteriormente a professora estagiaria pede aos alunos para se sentarem em
circulo no recreio e discutirem o que verificaram. Depois estes sdo levados para a
sala de aula e registam as suas conclusdes no manual.

Nota: Os alunos serdo alertados para o perigo do uso indevido dos sacos
de plastico. Nao devem em circunstancia alguma colocar o saco sobre a
cabeca pois podem asfixiar.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

data: 23 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Lingua Portuguesa Tempo: 13:30 — 15:30h

Centro Escolar

Temas . . . . , . Materiais/re
. A . .. - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias S
/Contetdos Competéncias/Objectivos especificos cursos/espa Avaliagao
se relevante) -
/Blocos ¢os fisicos
Leitura: A professora estagiaria inicia a sessdo entregando a cada aluno uma ficha, a qual é
- Ler em voz alta. composta por um texto e por 2 exercicios (anexo 9). - Fala de forma clara e
audivel;
Compreensao do oral: Sera realizada a leitura do texto em grande grupo e também sera pedido a alguns
- Prestar atengdo ao que ouve de modo | alunos que realizem a leitura individualmente. - Identifica palavras
a tornar possivel apropriar-se de novos desconhecidas:
7
vocdbulos e associar palavras ao seu | O texto serd explorado com a colocagdo de algumas questSes: “Quantos
significado; pardgrafos tem o texto?”; “Quem é a autora do texto?”. - Sala de - Responde a questdes
- Identificar palavras desconhecidas; aula; acerca do que ouviu;
- Leituraem | - Responder a questGes acerca do que | As palavras sublinhadas no texto e palavras sindbnimas as do texto estardo em
voz alta ouviu. cartGes (anexo 10), os quais serdo explorados para que os alunos, sob orientacdo -Textoe - Sabe escutar:
7
da professora estagiaria, estabelegam as relagdes de sinonimia entre palavras. exercicios
Expressdo oral: (anexo 9); - Compreende o essencial
- Vocabulario | - Articular corretamente palavras. Estes cartdes serdo utilizados para o “Jogo da memdria dos sindnimos”, o qual do texto:
H 4 H 7 . ’ . . Ve . 4
(sinénimos) serd jogado em grande grupo. Concluido o jogo e descobertos os sindnimos das -Jogo da
Escrita: palavras, os alunos copiam para o caderno a definicdo de sindénimo que a Memoria - Espera pela sua vez de
- Elaborar, por escrito, respostas a | professora estagiaria escreve no quadro: “Palavras sindnimas ou sindnimos sdo (anexo 10) | saper pedir a palavra;
’

questiondrios e atividades.

Conhecimento explicito da lingua:
- Estabelecer relagdes de sinonimia
entre palavras.

palavras que tém o mesmo significado. Por exemplo: bonito-belo; frio-gelado.”

De modo a perceber se os alunos compreenderam o termo, a professora
estagidria pede aos alunos que indiquem exemplos de sindnimos, e estes serao
registados no quadro.

Depois de darem exemplos de ‘palavras sindnimas’, os alunos resolvem os
exercicios propostos a seguir ao texto explorado no inicio da aula (anexo 9). Caso
ndo concluam a tarefa, os exercicios serdo concluidos em casa.

- Lé com clareza;

- Elabora, por escrito,
respostas a atividades;

- Estabelece relagdes de
sinonimia entre palavras.
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Mestrandas: Luisa Mariana Carmo e Vania Esteves

Dia da semana: 24 de outubro de 2012

Rotina diaria

>» 4 =™ >» C P

m

Horas Atividades
Lingua Portuguesa
9:00-10:30
“Vocabuldrio: anténimos”
10:30-11:00 Intervalo
Estudo do Meio
11:00 = 12:00 “Consolidagéo das aprendizagens realizadas no
dmbito das experiéncias com o ar e apresentagdo de
outras formas de comprovar a existéncia do ar”
12:00-13:30 Almogo
Matematica
13:30-15:30

“Jogo do conhecimento matemdtico”
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

data: 24 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Lingua Portuguesa Tempo: 09:00 — 10:30h

Centro Escolar

Temas . . . . , . Materiais/re
. A . .. - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias S
/Contetdos Competéncias/Objectivos especificos cursos/espa Avaliagao
se relevante) -
/Blocos ¢os fisicos
Leitura: A professora estagiaria inicia a sessdo entregando a cada aluno uma ficha, a qual é
- Ler em voz alta. composta por um texto e por 1 exercicio (anexo 11). - Fala de forma clara e
audivel;
Compreensao do oral: Sera realizada a leitura do texto em grande grupo e também sera pedido a alguns
- Prestar atengdo ao que ouve de modo | alunos que realizem a leitura individualmente. - Identifica palavras
a tornar possivel apropriar-se de novos desconhecidas:
7
vocdbulos e associar palavras ao seu | O texto serd explorado com a colocagdo de algumas questSes: “Quantos
significado; pardgrafos tem o texto?”; “Quem é a autora do texto?”. - Sala de - Responde a questdes
- Identificar palavras desconhecidas; aula; acerca do que ouviu;
- Leituraem | - Responder a questGes acerca do que | Apds a leitura do texto a professora estagiaria pede aos alunos que recordem os
voz alta ouviu. conteudos abordados na sessdo anterior. -Textoe - Sabe escutar:
7
A professora estagiaria orienta o didlogo e apresenta o cartaz “Sinénimos e exercicio
Expressao oral: Antonimos”. Através do cartaz a professora estagidria explica aos alunos as | (anexo 11); - Compreende o essencial
- Vocabulario | - Articular corretamente palavras. relagGes de sinonimia e antonimia entre palavras e pede aos alunos para darem do texto:
(anténimos) exemplos. - Sopa de
Escrita: letras de - Espera pela sua vez de
- Elaborar, por escrito, respostas a | Seguidamente, os alunos escrevem o nome e a data no caderno e copiam para 0 | anténimos | coper pedir a palavra;
’
questiondrios e atividades. caderno a definicdo de antonimo que a professora estagiaria escreve no quadro: | (anexol2).

Conhecimento explicito da lingua:
- Estabelecer relagdes de antonimia
entre palavras.

“Anténimos ou palavras antdnimas sao palavras que tém significados opostos ou
contrarios. Por exemplo: gordo-magro; alto-baixo.”

De modo a consolidar as aprendizagens a professora estagiaria entrega aos alunos
uma sopa de letras (anexo 12) na qual os alunos devem encontrar os antonimos
das palavras apresentadas.

- Lé com clareza;

- Elabora, por escrito,
respostas a atividades;

- Estabelece relagdes de
antonimia entre palavras.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

data: 24 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Estudo do Meio Tempo: 11:00 — 12:00h

Centro Escolar

Temas . . . . L. Materiais/r
, A . I - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias
/Conteudos Competéncias/Objectivos especificos ecursos/esp ..
se relevante) .. Avaliagdo
/Blocos acos fisicos
Tendo em conta que, nas sessOes anteriores, os alunos realizaram atividades
praticas sobre a existéncia do ar na sala de aula (interior) e no recreio (exterior),
nesta sessdo serdo recordadas as experiéncias realizadas. ,
- Compreende que o ar é
. . iy invisivel mas existe;
A professora estagiaria estabelecera um didlogo com os alunos de forma a - Sala de !
perceber o que eles retiveram das atividades praticas realizadas. aula;
-A - Compreende que os
. . o . ~ objetos apesar de vazios
descoberta Apos o didlogo a professora estagidria faz um registo, no quadro, sobre a - Baldo. t"J P
A . Lo , ém ar;
dos existéncia do ar: “O ar existe apesar de nds ndo o podermos ver e/ou tocar, e é !
materiais e - Reconhecer a existéncia do ar muito importante para a nossa respiragdo. “. Os alunos copiam-no para o seu

dos objetos:
Investigacao

caderno. Concluido o registo a professora estagiaria questiona os alunos sobre a
existéncia de outras experiéncias, diferentes das realizadas, que possam
comprovar a existéncia do ar.

A medida que os alunos vdo transmitindo as suas ideias a professora estagiaria
regista-as no quadro e mantém um didlogo com o grande grupo.

Como sugestdo de experiéncia para comprovar a existéncia do ar a professora
estagidria explica a experiéncia do baldo.

- Percebe que o ar estd
presente em  qualquer
lugar/espaco.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

data: 24 de Outubro de 2012 Area disciplinar: Mateméatica Tempo: 13:30 — 15:30h

Centro Escolar

Temas . . . . . Materiais/r
, . . rer Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias
/Conteudos Competéncias/Objectivos especificos ecursos/esp I
se relevante) .. Avaliagdao
/Blocos acos fisicos
- NUmeros - Utiliza estratégias de
naturais - Decompor ndmeros; Nesta sessdo de matematica serd realizado um jogo para testar os conhecimentos -Sala de célculo mental;
?
matematicos dos alunos sobre os contelddos abordados até ao momento. aula:
;
- Operagdes C d dics tid - Decompde numeros;
- Compreender i n nti . o . ~
com ompreender a adicac Nos Sentidos | pry este jogo, a professora estagiaria entrega a cada crianga um cartdo (anexo - Jogo do
. combinar e acrescentar; 13) ; 0i 4 iniciad lo iogad . -C d dica
ndmeros , que contém uma resposta e uma pergunta. O jogo serd iniciado pelo jogador | conhecimen ompreende a adi¢do nos
naturais gue possuir o cartdo com apenas uma pergunta:” Quanto é uma duzia?”. Os to sentidos combinar e
(adicdo e - Compreender a subtragdo nos sentidos | restantes jogadores devem estar atentos, pois quem possui o cartdo com a | natemstico | acrescentar;
subtragdo) retirar, comparar e completar; resposta a pergunta realizada deve responder e langar uma nova questdo. Este (anexo 13)
ciclo repete-se até que todos os alunos participem dando uma resposta e - Compreende a subtracdo
- i - . . lancando uma questao. nos sentidos retirar
Capacidades | _ Utilizar estratégias de calculo mental; s 4 !
transversais comparar e completar;
: raciocinio A colocagdo de questdes serd sempre orientada pela professora estagidria de
matematico | - 'dentificar diferentes representacdes | modo a manter os alunos atentos a tarefa. - Identifica diferentes

do mesmo numero.

Concluido o jogo a professora estagidria estabelecera um didlogo com os alunos
para saber o que acharam do jogo, e se gostaram da proposta.

representacdes do mesmo
numero.

Bibliografia consultada:
= Amorim, C.; Costa, V. (2011) A descoberta da gramdtica — 12 ciclo do ensino bdsico. Porto: Areal Editores.
= (Casos de leitura 12 e 22 ano — exercicios sobre os casos especiais de leitura e escrita (2012). Porto: Porto Editora.
= Landeiro, A. Gongalves, H. (2011) A Grande Aventura 22 ano Matemdtica. Lisboa: Texto Editora.
= Melo. P; Costa, M. ; (2011) A Grande Aventura 22 ano Lingua Portuguesa Lisboa: Texto Editora.
= Organizagao Curricular e Programas Ensino Basico 12 ciclo (2004).
= Pires, P.; Landeiro, A.; Gongalves, H. ( 2011) A Grande Aventura 22 ano Estudo do Meio. Lisboa: Texto Editora.
=  Ministério da Educagdo. (ME). (2007). Programa de Matematica do Ensino Basico. Lisboa: ME-DGIDC.
=  Ministério da Educacdo. (ME). (2009). Programa de Portugués do Ensino Basico. Lisboa: ME-DGIDC.
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ANEXO B

Planificagao da semana de 19 a 21 de novembro de 2012
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Mestrandas: Luisa Mariana Carmo e Vania Esteves

Dia da semana: 19 de novembro de 2012

Rotina diaria

> oOZ2 Comwm

> X — m mm

Horas Atividades
Lingua Portuguesa
9:00-10:30 i
“Campo lexical”
10:30-11:00 Intervalo
Expressao fisico-motora
11:00-12:00 o
“Deslocamentos e equilibrios”
12:00-13:30 Almoco
Matematica
13:30-14:30 “Introdug¢do dos numerais 140-150”
Estudo do Meio
14:30 - 15:30

“ A vacinagdo”
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano: 22 ano de escolaridade

Data: 19 de novembro de 2012 Area disciplinar: Lingua Portuguesa Tempo: 09:00 — 10:30h

Centro Escolar

Temas . . . . . Materiais/re
. A . . - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias S
/Contetdos Competéncias/Objectivos especificos cursos/espa Avaliagao
se relevante) -
/Blocos ¢os fisicos
Expressao oral:
- Articular corretamente palavras; A aula inicia-se com a colocagdo de breves questGes aos alunos relativamente ao - Sala de
- Participar em atividades de expressdo | seu fim-de-semana: “Alguém tem novidades do fim-de-semana?”; “Querem aula; - Fala de forma clara e
orientada respeitando regras e papéis | partilhar algo que fizeram no fim-de-semana com os vossos colegas?”. De seguida, audivel;
especificos: ouvir os outros e esperar a | é eleito o chefe de turma. (dura¢do aproximada de 5°)
Sua vez. - Sabe escutar;
- Vamos
Escrita: Posteriormente, a professora estagidria pede aos alunos para abrirem a gramatica | gramaticar | - Escreve frases respeitando
- Escrever com corre¢do ortografica, | adotada pela turma — Vamos gramaticar 22 ano — na pagina 34 e 35 (anexo 1). Os 22 ano as regras basicas de
palavras e frases de acordo com um | exercicios propostos serdo realizados individualmente pelos alunos e a sua ortografia e pontuagdo;
modelo. correcgdo sera realizada em grande grupo. Aquando da realizagdo das atividades a
professora estagiaria circulard pela sala de modo a monitorizar o trabalho dos - L& em voz alta;
Campo lexical alunos e a esclarecer qualquer duvida que possa surgir.(duragdo aproximada de
30 - Presta ateng3o ao que
- Cartaz ouve;
“campo
Conhecimento explicito da lingua: Através da realizagdo destes exercicios pretende-se levar os alunos a definicdo de lexical” - Articula corretamente as
- Comparar dados e descobrir | campo lexical. A pista para a definicdo é lancada na gramatica, que refere que as palavras;
regularidades. palavras que os alunos escreveram pertencem ao mesmo campo lexical. O
Expressao oral: conteudo serd explorado através da colocagdo de questdes, como por exemplo, - Manipula e compara dados
- Usar vocabulario adequado ao tema | “O que sera isto de campo lexical?”, para que os alunos formulem hipdteses. . para descobrir regularidades
e a situacdo; (durag¢do aproximada de 10°) no funcionamento da
- Participar em atividades de expressao lingua;
orientada respeitando regras e papéis
especificos: ouvir os outros e esperar a | Depois de estabelecer um didlogo com o grande grupo, a professora estagiaria
sua vez. apresenta a turma um cartaz com a definicdo de campo lexical — Conjunto de
palavras relacionadas com um dado tema ou contexto. Por exemplo, casa: quarto, - Ficha de
sala, televisdo, sofa — fazendo também alusdo a definicdo apresentada na pagina trabalho:
37 da gramatica (anexo 2). Apds a apresentacdo do cartaz, a professora estagiaria caso de
solicitard aos alunos que apresentem outros exemplos de campos lexicais, os quais leitura

serdo registados no quadro. . (durag¢do aproximada de 15°)
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Conhecimento explicito da lingua:

- Manipular os sons da lingua e
observar os efeitos produzidos
(produzir palavras por alteragdo de

aproximada de 20’°)

De modo a rever um caso de leitura e escrita, (az, ez, iz, oz, uz) ,sera realizada, em
grande grupo, uma ficha de trabalho alusiva ao mesmo (anexo 3). (duragdo

elementos);

- Comparar
regularidades.
- Identificar silabas.

dados

e descobrir
exercicio 6 da pagina 37 da gramatica (anexo 4).

Caso nao haja tempo disponivel, esta fara parte do trabalho de casa, bem como o

- Identifica silabas.

Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano: 22 ano de escolaridade

Data:

19 de Novembro de 2012  Area disciplinar: Express3o Fisico Motora Tempo: 11h —12h

Centro Escolar

Temalis Competéncias/Objectiv Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias se Materiais/recur
/Contetdos e sos/espagos .
os especificos relevante) .. Avaliagdo
/Blocos fisicos
- Predispor o organismo - Predispde o organismo
para as atividades a | Parte inicial: para as atividades a realizar.
realizar; “Toca e foge” _Polivalente
- Praticar jogos infantis | Os alunos encontram-se distribuidos pelo espaco. A professora estagiaria escolhe um aluno - Pratica jogos infantis
respeitando as suas | para perseguir os restantes colegas - perseguidor. Este aluno deve tentar tocar qualquer um respeitando as suas regras.
regras, selecionando e | dos colegas. O aluno que for tocado passa a perseguir os colegas.
realizando com | Os alunos devem fugir do perseguidor segundo as indicagGes da professora estagiaria: correr,
intencionalidade as | saltar a pés juntos, pé-coxinho.
acoes caracteristicas | (duragdo aproximada de 10’°)
desses jogos, como
- deslocamentos com
Deslocamen | fintas e mudangas de
tos e diregdo e velocidade.
equilibrios

- Deslocar-se para a
frente e para tras sobre
superficies reduzidas e
elevadas, mantendo o

Parte fundamental:

“Estacdes de deslocamento”

A professora estagiaria explicara o funcionamento das estacdes para todo o grupo.
Os alunos encontram-se distribuidos em 3 equipas. Cada equipa estard numa estacao.

Estacdo A: os alunos devem andar em cima do banco sueco para a frente e, posteriormente

- Banco sueco
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equilibrio.

- Utilizar o proéprio corpo
em habilidades gerais e
variadas de
deslocamento com
equilibrio.

- Retornar a calma;
- Manter o controlo de
postura.

para tras. Variante: andar em cima do banco sueco com as maos em elevagao.

Estacdo B: Os alunos devem realizar um percurso, previamente preparado pela professora
estagiaria. Este deve ser realizado em corrida e os alunos devem colocar 1 pé dentro de cada
arco, em ziguezague.

Estacdo C: Os alunos devem realizar um percurso, previamente preparado pela professora
estagidria. Durante a realizagdo do percurso os alunos devem saltar a pés juntos dentro do
arco, ou seja, devem deslocar-se de arco em arco saltando a pés juntos.

Ao sinal da professora estagidria, duas palmas, os alunos mudam de estacgdo.
(duragdo aproximada de 30’)

Parte final:

“0 barro”

Os alunos encontram-se a pares. Para a realiza¢do do relaxamento um dos alunos é o barro e o
outro, o escultor. O aluno que é o barro deve deixar o corpo mole para que o escultor possa
realizar a obra. Os alunos devem realizar figuras pedidas pela professora estagiaria, tentando
utilizar diferentes partes do corpo.

(duragdo aproximada de 10’)

- Arcos

- Mantém o equilibrio.

- TranspGe obstaculos
sucessivos em corrida,
colocando um pé dentro de
cada arco.

- Transp&e obstaculos
sucessivos saltando a pés
juntos.

- Retorna a calma;
- Mantém o controlo de
postura.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano: 22 ano de escolaridade

Data: 19 de Novembro de 2012  Area disciplinar: Matematica

Tempo: 13:30 — 14:30h

Centro Escolar

Temas . . . . Materiais/recur
. A . N - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens
/Conteudos Competéncias/Objectivos especificos L . sos/espagos _—
prévias se relevante) .. Avaliagdao
/Blocos fisicos
A sessdo de matemdtica sera iniciada com a introdugdo dos numeros do 140 ao | - Sala de aulg;
- Realizar contagens progressivas, | 150, Para tal, a professora estagiaria realizard com os alunos a contagem 1 a 1 - Decompde os nimeros;
representando os nimeros envolvidos; dos nimeros desde o 140 até ao 150 e posteriormente, de 5 em 5 e de 10 em
10. Seguidamente, os alunos, no caderno realizardo a decomposi¢cdo dos - Identifica e indica
- Representar nimeros do 140 ao 150; nimeros (140 até 150) por ordens, seguindo o exemplo que a professora diferentes formas de
estagidria coloca no quadro: representar o mesmo
NUmeros | - Identificar diferentes representagdes | 140= 100 + 40 + 0 = 1 Centena, 4 dezenas e 0 unidades. ndmero;
naturais: do mesmo numero; (duragéo aproximada de 15°)
) N?gﬁo de | - Utilizar calculo mental; Apds os alunos concluirem a decomposi¢cdo dos nimeros a professora - CD-ROM;
numero estagidria, com recurso ao calculador multibasico presente no CD-ROM “A - L& ndmeros através da
naturél; - Ler nimeros através do MMB; Grande Aventura 22 ano”, representara numeros e solicitard a sua leitura aos - Data-show; representacdo no MMB;
B Relfag.oes alunos. Estes devem realiza-la de diferentes formas, por exemplo,
numencas; 125=125unidades; 1 centena; 2 dezenas e 5 unidades; 1 cento e 1 quarteirao. - Computador.
- Sistema Numeros a representar:
de . 1,5,10,12,23,50,54,65,86,99,100,101,103,107,124,130,135,140, 142, 145, 147,
numeragao 150.
decimal. (duragéo aproximada de 10’)
Posteriormente, a professora estagidria apresentara aos alunos adivinhas
sobre nimeros (anexo 5). Os alunos, individualmente, devem encontrar o - Resolve problemas
) szsolver ) problemas envolvendo | umero referente a cada adivinha. As adivinhas serdo apresentadas uma a envolvendlo' relagdes
relagdes numericas uma, e a sua correcdo sera realizada quando todos os alunos concluirem a numericas,
resolucdo, para que depois se passe a adivinha seguinte.
(Duragéo aproximada de 25’) - Utiliza o calculo mental.
- Ficha de
Posteriormente serd entregue aos alunos uma ficha de trabalho, alusiva a trabalho de
tabuada da multiplicacdo do 2, que sera para trabalho de casa (anexo 6) casa
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano: 22 ano de escolaridade

Data: 19 de Novembro 2012

Area disciplinar: Estudo do Meio ~ Tempo: 14:30 — 15:30h

Centro Escolar

Temas . . . . , . Materiais/r
. A . I - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias
/Conteudos Competéncias/Objectivos especificos ecursos/esp ..
se relevante) .. Avaliagdo
/Blocos acos fisicos
Como momento de motivacdo, a professora estagidria propde aos alunos a | - Saladeaula;
visualizagdo de um filme sobre a importancia da vacinagdo: “A Vacinagdo — Era
A uma vez o corpo humano” (webgrafia 1 ). Apds a visualizagdo, a professora -Computador;
estagidria coloca algumas questGes aos alunos de modo a avaliar a sua
descoberta g N asur a . . avall - Data-show; Reali tividad
desi compreensdo do filme:” Como se chamavam os dois meninos da histéria?; O que - Realiza as atividades
mesmo: Ilhes aconteceu quando estavam a plantar?; O que é que entrou para dentro do propostas adequadamente;
corpo de cada menino?; O que iam essas bactérias fazer?; Qual o objetivo das
-Asaddedo | - Reconhecer a importancia da | bactérias ao entrarem no corpo?; Qual foi a solu¢do que os “policias” do corpo do
meu corpo vacinagdo para a saude Pedro encontraram para eliminarem essas bactérias?; E o que aconteceu ao corpo - Realiza escuta ativa;
- Cuidados do Gordinho?”. A professora estagiaria estabelecerd um didlogo com os alunos e
com o meu explorara a importancia da vacinagdo. (duracdo aproximada de 35’) - Compreende a importancia
corpo da vacinagdo para a saude.
De seguida, a professora estagiaria explora o boletim de saude com os alunos,
pedindo-lhes para tal, que abram o manual de Estudo do Meio na pagina 45 | _Manual de
(anexo 7A). O exercicio 1.3 referente & data da préxima vacina serad preenchido em Estudo do
casa, com auxilio dos pais e através da consulta do boletim individual de saude. Meio;
(duragdo aproximada de 15°)
- Folheto
Para concluir a sessdo a professora estagidria entregard a cada aluno um folheto mforma:uvc_)—
|mportanC|a

sobre a importancia da vacinagdo. (anexo 7 B).

da vacinagdo.
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Mestrandas: Luisa Mariana Carmo e Vania Esteves

Dia da semana: 20 de novembro de 2012

Rotina diaria

> O ™ m -

Horas Atividades
Matematica
9:00-10:30 “Tabuada do 2 — resolucgdo de exercicios”
“Resolugdo de problemas”
10:30-11:00 Intervalo
Estudo do Meio
11:00-12:00 “Revisdo dos contetidos abordados”
“Higiene dos espagos coletivos”
12:00-13:30 Almoco
Lingua Portuguesa

13:30-15:30

“Familia de palavras”
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:

22 ano de escolaridade

Data: 20 de novembro de 2012  Area disciplinar: Matematica

Tempo: 09:00h — 10:30h

Centro Escolar

Temas . . . . , . Materiais/recur
. A . - o Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias
/Conteudos Competéncias/Objectivos especificos sos/espagos I
se relevante) .. Avaliagao
/Blocos fisicos
- Compreender a multiplicagdo no
sentido aditivo; A aula serd iniciada com a correc¢do do trabalho de casa. - Sala de aula; - Constréi operagdes da
- Estimar produtos; (durag¢do aproximada de 15°) multiplicag3o;
- Multiplicar utilizando estratégias de )
caleulo mental: - Recorre ao célculo
Associ ’ R . mental para a resolugdo
Operacdes | - Associar e recorrer a representagdo das tarefas da
com numeros | iconica; Apds a corregdo do trabalho de casa, a professora estagidria entrega aos alunos - Ficha de multiplicacdo;
naturais - Compreender e memorizar a tabuada | uma ficha de trabalho (anexo 8). trabalho;
Multiplicagdo do 2; A leitura das propostas sera realizada em grande grupo. Os alunos devem realizar - Justifica os raciocinios
Subtracio - Multiplicar utilizando estratégias de | 35 tarefas individualmente. A corre(:;a.o serd realizada em grande grupo e a medida que elabora e as
Adicdo caleulo mental que os alunos concluem cada exercicio. conclusdes a que chega;
’ (duragdo aproximada de 30’) - Memoriza
gradualmente a tabuada
C d btracs i do 2, através das tarefas
- Lompreender a subtracao no sentido Concluida a ficha de trabalho serdo resolvidas, em grande grupo, as situagGes - Manual de propostas;
completar; problematicas presentes na pagina 36 do manual “A Grande Aventura” (anexo 9). matematica.

Resolugdo de
problemas:

Compreensdo
do problema;

Concegao,
aplicagdo e
justificacdo
de
estratégias.

- Compreender a adi¢do no sentido
combinar;

- Identificar o objetivo e a informacao
relevante para a resolu¢ao de um dado
problema;

- Conceber e pOr em pratica estratégias
de resolugdo de problemas.

(durag¢do aproximada de 15°)

Caso ainda haja tempo disponivel, serdo também realizadas as tarefas propostas
na pagina 37 do manual (anexo 9).Caso contrario, estas atividades serdo motivo
de trabalho de casa.

- Identifica a informacao
relevante para a
resolugdo do problema;

- Resolve problemas
envolvendo subtracgdo e
adicdo;

- Concebe, aplica e
justifica a estratégia de
resolucdo utilizada.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano: 22 ano de escolaridade

Data: 20 de Novembro 2012

Area disciplinar: Estudo do Meio  Tempo: 11:00 — 12:00h

Centro Escolar

Temas
/Contetdos
/Blocos

Competéncias/Objectivos especificos

Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias
se relevante)

Materiais/r
ecursos/esp
acos fisicos

Avaliagao

A
descoberta
de si
mesmo:

- Asaude do
meu corpo

- Cuidados
com o meu
corpo

- Conhecer e aplicar regras relagdo a:

- Higiene de vestuario;
-Higiene dos espagos de uso
coletivo.

A professora estagiaria afixa no quadro duas imagens, uma de um quarto
arrumado e outra de um quarto desarrumado. Em seguida, entrega uma copia
dessas imagens a cada aluno, pedindo que as observem e que fagam por escrito
no caderno didrio a sua descricdo, identificando aquela que se assemelha ao seu
quarto, justificando porqué. Posteriormente, cada aluno fara a leitura para a
turma daquilo que escreveu. Serd dialogado em grande grupo, quais os habitos
gue cada um tem em casa, bem como respetivas indicagdes daquilo que deve ser
feito diariamente. (duragdo aproximada de 35’)

Posteriormente, os alunos realizam os exercicios 1 e 2 propostos na pagina 44 do
manual de Estudo do Meio (anexo 10). No final é realizada a corre¢do em grande
grupo, e é estabelecido um didlogo para que os alunos comecem a interiorizar
alguns habitos de higiene dos espacos.(duragdo aproximada de 25’)

Antes de concluir a sessdo a professora estagidria indica que a pagina 16 do livro
de fichas de Estudo do Meio (anexo 11) e a pagina 8 do livro de fichas de avalia¢do
(anexo 12) serdo o trabalho de casa.

- Sala de
aula;

- Imagens;

- Manual de
Estudo do
Meio.

- Livro de
fichas e
caderno de
fichas de
avaliacdo de
Estudo do
Meio.

- Compreende a importancia
da aplicagdo das regras de
higiene de vestuario;

- Compreende a importancia
da aplicagdo das regras de
higiene dos espacos de uso

coletivo;

- Aplica regras de higiene
dos espacos de uso coletivo.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano: 22 ano de escolaridade

Data: 20 de novembro de 2012  Area disciplinar: Lingua Portuguesa Tempo: 13:30 — 15:30h

Centro Escolar

Temas . . . . . Materiais/re
. A . . - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias S
/Contetdos Competéncias/Objectivos especificos cursos/espa Avaliagao
se relevante) -
/Blocos ¢os fisicos
Expressao oral:
- Articular corretamente palavras; A professora estagiaria entregara a cada aluno o texto “Sou uma arvore”, de Jodo
- Participar em atividades de expressdo | Paulo Cotrim (anexo 13). Antes da leitura do texto sera realizada uma atividade - Sala de
orientada respeitando regras e papéis | de pré-leitura, na qual os alunos devem levantar hipdteses através do titulo e da aula; - Fala de forma clara e
especificos: ouvir os outros e esperar a | ilustragdo, de modo a antecipar o contetdo da histéria. A professora estagiaria audivel:
sua vez. colocara algumas questdes como: “Sou uma drvore?; Quem serd esta drvore? ’
Leitura: Onde viverd?”.Apods esta atividade, serd realizada a leitura do texto, primeiro em | - Texto: Sou - Sabe escutar:
- Antecipar conteudos; siléncio pelos alunos e posteriormente pela professora estagiaria. Apos a leitura | uma arvore ’
- Ler com progressiva autonomia; serd pedido aos alunos que indiquem quais as palavras que ndo conhecem. - Escreve frases/textos
~ . 7’
Iter peq~uenos textos de acor.do com | (duragdo aproximada de 15°) respeitando as regras
orlentagogs previamente o L ) basicas de ortografia e
estabelecidas. A professora estagidria solicitara a leitura, em voz alta, do texto por alguns alunos pontuacio;
Familia de - Expressao oral: e relembrard a turma que a leitura deve ser realizada com entoagdo, ’
palavras - Articular corretamente palavras; expressividade.

- Participar em atividades de expressao
orientada respeitando regras e papéis
especificos: ouvir os outros e esperar a
sua vez.

- Respeitar as regras de entoagdo e
ritmos adequados.

Compreensao do oral:

- Prestar aten¢do ao que ouve de
modo a tornar possivel: reter o
essencial de um pequeno texto.

Escrita:
- Escrever com corre¢do ortografica,
palavras e frases de acordo com um
modelo;

Concluida a leitura serd realizada uma explora¢do do texto, durante a qual a
professora estagiaria colocara algumas questdes:

Questdes de interpretacdo literal: “De que fala o texto?; Quem é a personagem
principal do texto?; Onde vive a drvore?; De que cor se veste na primavera?; Que
chapéu é que ela usa no verdo para inventar sombras?; Como é que a drvore fica
para apanhar melhor a dgua da chuva?”

Questdes de leitura critica: “O que é que faz as drvores mudar de “roupa” tantas
vezes?”

Questdes de apreciacdo cognitiva, emocional, estética: “Gostaram da histéria?
Porqué?”;Tém muitas drvores em vossa casa?; Sabem dizer os seus nomes? “
(duragdo aproximada de 15°)

De seguida, serdo realizadas, em grande grupo, as atividades relacionadas com o
texto. (dura¢do aproximada de 10°)

- Lé em voz alta;

- Presta atengdo ao que
ouve;

- Articula corretamente as
palavras.
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Compreensao do oral:

- Prestar atengdo ao que ouve de
modo a tornar possivel: reter o
essencial de um pequeno texto.

Conhecimento explicito da lingua:

- Comparar dados e descobrir
regularidades.

Expressao oral:

- Usar vocabulario adequado ao tema
e a situacdo;

- Participar em atividades de expressao
orientada respeitando regras e papéis
especificos: ouvir os outros e esperar a
sua vez.

Escrita:

- Escrever com corregdo ortografica,
palavras e frases.

Compreensao do oral:

- Identificar aspetos de diferenciagdo e

ApOs a exploragao do texto, a professora estagidria pede aos alunos que abram a
gramatica adotada na turma — Vamos Gramaticar 22 ano — na pagina 38 (anexo
14).

Os exercicios propostos serdo realizados individualmente pelos alunos e a sua
corregdo sera realizada em grande grupo. Aquando da realizagdo das atividades a
professora estagiaria circulard pela sala de modo a monitorizar o trabalho dos
alunos e a esclarecer qualquer duvida que possa surgir.(duragdo aproximada de
157)

Através da realizacdo destes exercicios pretende-se levar os alunos a defini¢do de
familia de palavas. A pista para a definicdo é langada na gramatica, que refere que
as palavras que pertencem a mesma familia se formam a partir da mesma base. O
conteudo serd explorado através da colocagdo de questdes, como por exemplo,
“O que serd uma familia de palavras?”, para que os alunos formulem hipdteses. .
(durag¢do aproximada de 10°)

Depois de estabelecer um didlogo com o grande grupo, a professora estagiaria
apresenta a turma um cartaz com a definicdo de familia de palavras — Conjunto de
palavras que se formam a partir de uma palavra base (palavra primitiva), exemplo:
sapato = sapateiro, sapatilha, sapateado.— fazendo também alusdo a definigdo
apresentada na pdagina 39 da gramatica (anexo 15). Apds a apresentagdo do
cartaz, a professora estagidria solicitard aos alunos a resolugdo dos exercicios
presentes na pagina 39 da gramatica (anexo 15). Esta sera realizada em grande
grupo.(duracdo aproximada de 10’)

De modo a recolher e analisar dados para construgdo das tarefas a implementar,
no ambito do relatério final da mestranda Luisa Mariana Fernandes do Carmo,
sera realizado um ditado de um excerto do texto trabalhado durante a sessdo.

- Vamos
gramaticar
22 ano;

- Cartaz;

- Manipula e compara dados
para descobrir regularidades
no funcionamento da lingua

- Escreve com corregdo
ortografica.
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variagdo linguistica.

Antes de terminar a sessdo, a professora estagidria indicara aos alunos que o
trabalho de casa serd resolver os exercicios propostos nas paginas 40 e 41 da
gramatica (anexo 16).

-Vamos
gramaticar
22 ano.

Mestrandas: Luisa Mariana Carmo e Vania Esteves

Dia da semana: 21 de novembro de 2012

Rotina diaria

> 4 ®™®m» » C PO

Horas Atividades

9:00-10:30 Lingua Portuguesa
“O que eu sei sobre o mar...”
10:30-11:00 Intervalo
11:00 — 12:00 Estudo do Meio
“Revisdo sobre os conteudos abordados”

12:00-13:30 Almocgo
13:30-15:30 Matematica

“Introdu¢do dos numerais do 150 — 160”
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano:22 ano de escolaridade

Data: 21 de novembro de 2012 Area disciplinar: Lingua Portuguesa Tempo: 09:00 — 10:30h

Centro Escolar

Temas . . . . . Materiais/re
. A . .. - Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias S
/Contetdos Competéncias/Objectivos especificos cursos/espa Avaliagao
se relevante) -

/Blocos ¢os fisicos
Expressao oral: A professora estagiaria entregara a cada aluno o texto “O que eu sei sobre o - Sala de - Fala de forma clara e
- Articular corretamente palavras; mar...”, de Alice Vieira (anexo 117). Antes da leitura do texto sera realizada uma aula; audivel;
- Participar em atividades de expressdo | atividade de pré-leitura, na qual os alunos devem levantar hipoteses através do
orientada respeitando regras e papéis | titulo e da ilustragcdo, de modo a antecipar o contetdo da histéria. A professora - Texto “O - Sabe escutar;
especificos: ouvir os outros e esperar a | estagidria colocard algumas questdes como: “O que eu sei sobre o mar?; quem que eu sei

Texto sua vez; serd que estd a falar? O que é que vocés sabem sobre o mar?”.Apds esta atividade, sobre o - Escreve frases/textos

narrativo - Respeitar as regras de entoagdo e serd realizada a leitura do texto, primeiro em siléncio pelos alunos e mar”; respeitando as regras

ritmos adequados. posteriormente pela professora estagiaria. Apds a leitura serd pedido aos alunos basicas de ortografia e
que indiquem quais as palavras que ndo conhecem. (duragdo aproximada de 15°) pontuacdo;
Leitura:
- Antecipar contetldos; A professora estagidria solicitara a leitura, em voz alta, do texto por alguns alunos - Lé em voz alta;
- Ler com progressiva autonomia; e relembrard a turma que a leitura deve ser realizada com entoacdo,
- Ler pequenos textos de acordo com | expressividade. - Presta atengdo ao que
orientagBes previamente estabelecidas. ouve;
- Articula corretamente as
palavras;

- Expressao oral: Concluida a leitura serd realizada uma exploracdo do texto, durante a qual a
- Articular corretamente palavras; professora estagiaria colocara algumas questdes: - Identifica e seleciona
- Participar em atividades de expressdao | Questdes de interpretacdo literal: “De que fala o texto?; Quem é a personagem textos instrucionais;
orientada respeitando regras e papéis | principal do texto?; O que é que a menina sabia sobre o mar?; Porque é que ela
especificos: ouvir os outros e esperar a | gostava de ser mar?; Como é que sdo as praias de Portugal?” - Escreve um pequeno texto
sua vez. Questdes de apreciacdo cognitiva, emocional, estética: “Gostaram da histéria? instrucional.
- Respeitar as regras de entoagdo e | Porqué?”;Sabiam estas curiosidades sobre o mar? “ (dura¢do aproximada de 15°)
ritmos adequados.
Compreensao do oral:
- Prestar ateng¢do ao que ouve de modo
a tornar possivel: reter o essencial de
um pequeno texto.
Escrita: Apds a exploracdo do texto, a professora estagiaria pede aos alunos que abram o - Guido de

Campo - Escrever com corregdao ortografica, | caderno didrio e que, apds escreverem o nome e a data facam, individualmente, o leitura.
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lexical

Familia de
palavras

palavras de acordo com um modelo.

Conhecimento explicito da Lingua:

-Manipular e comparar
descobrir regularidades
funcionamento da lingua.

dados para

campo lexical e a familia de palavras da palavra MAR.

Assim que todos os alunos concluirem a atividade, serd estabelecido um didlogo,
orientado pela professora estagiaria, através do qual os alunos apresentardo aos
colegas o seu trabalho.

no
Antes de concluir a sessdo a professora estagiaria explorara, oralmente, com os
alunos, o guido de leitura do texto (anexo 18) que sera para trabalho de casa.

Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano: 22 ano de escolaridade

Data: 21 de Novembro de 2012

Area disciplinar: Estudo do Meio ~ Tempo: 11:00 — 12:00h

Centro Escolar

Temalms Competéncias/Objectivos Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias se Materiais/r
/Contetdos o ecursos/esp .
especificos relevante) .. Avaliagcao
/Blocos acos fisicos
Nesta sessdo a professora estagidria realizara uma revisao dos conteldos que tém vindo a - Compreende a importancia
- Conhecer e aplicar normas de | ser abordados ao longo das sessdes. (alimentagdo, higiene alimentar; higiene oral; higiene - Sala de da aplicagdo das regras de
A higiene do corpo (habitos de | do corpo e uso de espacos coletivos) aula; higiene de vestuario;
descoberta | higiene oral); higiene alimentar | De modo a reforgar a importancia da higiene oral sera realizada, em grande grupo, uma
de si e do uso de espacos coletivos; atividade pratica. Esta atividade tera como suporte uma maquete do maxilar inferior. Os - Compreende a importancia
mesmo: alunos utilizando uma escova de dentes, devem demonstrar como escovam os seus dentes. da aplicagdo das regras de
- Reconhecer todos os sectores | A medida que os alunos demonstram, a professora estagiaria explica e demonstra como se higiene dos espacos de uso
-Asaudedo | que constituem a roda dos | deve escovar os dentes: primeiro lavam-se os dentes por fora; depois por dentro; seguem- | - Maquete coletivo;
meu corpo | alimentos; se as partes que mastigam, e por fim a lingua. A escovagem deve ser realizada com do maxilar
movimentos circulares. Aquando da explicacdo, a professora estagiaria alertara os alunos inferior - Reconhece todos os
- Cuidados | -Dialogar sobre habitos | para os cuidados que devem ter com os dentes e explorard os tipos de dente e suas setores da roda dos
com o meu | alimentares e atitudes positivas | fun¢des, com recurso a maquete. alimentos.
corpo a ter em conta no dia-a-dia. Essa revisdo tera por base um didlogo com os alunos e a realizagdo atividades propostas no | - Manual de
manual de Estudo do Meio paginas 48 e 49 (anexo 19). Estudo do
Meio.

A medida que as atividades sdo realizadas serdo corrigidas em grande grupo.
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Mestranda: Vania Filipa Pereira Esteves

Ano: 22 ano de escolaridade

Data: 21 de novembro de 2012  Area disciplinar: Matematica

Tempo: 13:30 — 15:30h

Centro Escolar

Temas . . . . L . Materiais/r
/Contetidos Competéncias/Objectivos especificos Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho (incluir aprendizagens prévias ecursos/esp o
se relevante) .. Avaliagao
/Blocos acos fisicos
A sessdo de matemadtica serd iniciada com a introdugdo dos numeros do 150 ao
- Realizar contagens progressivas, | 160. Para tal, a professora estagiaria realizard com os alunos a contagem 1 a 1 dos -Sala de Decompde os numeros;
Operagdes representando os niumeros envolvidos; numeros desde o 150 até ao 160 e posteriormente, de 5 em 5 e de 10 em 10. aula;
com nimeros | - Representar niimeros do 140 ao 150; Seguidamente, os alunos, no caderno realizardo a decomposicdo dos numeros - Identifica e indica
naturais (150 até 160) por ordens, seguindo o exemplo que a professora estagidria coloca diferentes formas de
Multiplicacio | - Identificar , diferentes representag¢fes | no quadro: . -MMB represen’tar 0 mesmo
Subtracio do mesmo numero; 150=100 + 50 + 0 = 1 Centena, 5 dezenas e 0 unidades. - CD-ROM numero;
Adicio (duragdo aproximada de 15°) -computador;
- Utilizar calculo mental; - Data show; - Lé nimeros através da
Ap0Os os alunos concluirem a decomposi¢cdao dos nimeros a professora estagiaria, representacdo no MMB;
- Ler nimeros através do MMB; com recurso ao calculador multibasico presente no CD-ROM “A Grande Aventura
22 ano”, representard nimeros e solicitard a sua leitura aos alunos. Estes devem
- Compreender a subtragdo no sentido realizé-la de diferentes formas, por exemplo, 125=125unidades; 1 centena; 2
completar; dezenas e 5 unidades; 1 cento e 1 quarteirdio. NUmeros a representar:
1,5,10,12,23,50,54,65,86,99,100,101,103,107,124,130,135,140, 142, 145, 147,
- Compreender a adi¢do no sentido 150, 152, 155,159, 160.
combinar; (duragéo aproximada de 10°)
- Justifica os raciocinios que
Resolucdo de elabora e as conclusGes a
problemas: que chega;
Compreensgo - Livro de - ldentifica a informac3o
do problema; | . |dentificar o objetivo e a informacao fichas de relevante para a resolucio

Concegao,
aplicagdo e
justificacdo
de
estratégias.

relevante para a resolu¢ao de um dado

problema;

- Conceber e pOr em pratica estratégias

de resolugdo de problemas.

De seguida, serdo realizadas as atividades propostas nas paginas 23 e 26 do livro
de fichas (anexo 20). Estas atividades consistem na resolugdo de situagles
problematicas.

matematica;

- Manual de
Matematica

do problema;

- Resolve problemas
envolvendo adigdo;

- Concebe, aplica e justifica a
estratégia de resolugao
utilizada.
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Na hora do conto, o 2.° A esteve a ler um livro do Elmer, o elefante as cores.
No final, cada grupo pintou uma tira como a da imagem. Pinta-a tu também.

e LT LT LT &G -
Co G B G b G e

Os alunos estavam organizados em 5 grupos. Quantos elefantes foram
pintados? Explica como pensaste.

Alguns dos elefantes foram recortados e colados
nos vidros das janelas, em igual quantidade e na

mesma disposi¢cdo. Observa uma janela da sala. ’v_‘*‘; ’t'?":
ool | o

[y

LA

Quantos elefantes ha em cada janela? ! ‘..a’,z‘ ‘:,p T.,I’,t

-

A sala tem 6 janelas. Quantos elefantes ha nos vidros desta sala?

Cada uma das 3 turmas do 2.° ano pintou 30 elefantes. Qual foi o total
de elefantes pintados?

Caso ainda haja tempo disponivel, serdo realizadas as tarefas propostas na pagina
57 do manual de Matematica (anexo 21), caso contrario serdo motivo de trabalho
de casa.
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Casos de leitura 19 e 22 ano — exercicios sobre os casos especiais de leitura e escrita (2012). Porto: Porto Editora.
Landeiro, A. Gongalves, H. (2011) A Grande Aventura 22 ano Matemadtica. Lisboa: Texto Editora.

Melo. P; Costa, M. ; (2011) A Grande Aventura 22 ano Lingua Portuguesa Lisboa: Texto Editora.

Organizagdo Curricular e Programas Ensino Basico 12 ciclo (2004).

Pires, P.; Landeiro, A.; Gongalves, H. ( 2011) A Grande Aventura 22 ano Estudo do Meio. Lisboa: Texto Editora.
Ministério da Educagdo. (2007).Programa de Matematica do Ensino Basico. ME- DGIDC.

Ministério da Educac¢do. (2009). Programa de Portugués do Ensino Basico.ME - DGIDC.
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Webgrafia:

= http://www.youtube.com/watch?v=CDoDgYHO0G-8 = Era uma vez o corpo humano... a vacina.
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ANEXO C
Pedido de autorizag¢ao aos encarregados de educacao

154



Exmo Sr. ou Sra.

Encarregado (a) de Educacéao

No &mbito do curso de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo

do Ensino Basico pretendo realizar um estudo na area curricular de Mateméatica, em
particular na justificacdo de resultados na resolucdo de problemas, com o grupo de
alunos em que o seu educando se insere.
Serdo propostas algumas tarefas de resolucdo de problemas para analisar 0 modo como
as criangas justificam os seus resultados e explicitam o seu raciocinio. Estas tarefas
contribuirdo para o desenvolvimento de capacidades mateméaticas como a capacidade de
resolver problemas, comunicar e raciocinar.

Desta forma, sera fundamental para o meu estudo proceder a recolha de dados
através de registos fotogréaficos, de video, audio e de documentos com as tarefas
realizadas pelos alunos, pelo que venho por este meio, solicitar a sua autorizagdo para
estas recolhas. Os dados recolhidos séo confidenciais e apenas serdao utilizados para o
desenvolvimento deste trabalho de investigagéo.

Estou disponivel para qualquer esclarecimento adicional, respondendo a questbes
e davidas que possam surgir relativamente a esta situacao.

Grata pela atencéo,
Viana do Castelo, 21 de novembro de 2012

A mestranda,

(Vania Esteves)

Eu Encarregado (a) de Educacdo do

(a) declaro que autorizo

o registo fotografico, a gravagédo audio e video e a participacdo do meu educando nas

tarefas propostas.

Assinatura)
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ANEXO D
Suporte digital
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