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RESUMO

O presente estudo de investigacdo desenvolveu-se no dmbito da unidade curricular da
Pratica de Ensino Supervisionada (PES), do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo
do Ensino Basico da Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Viana do Castelo e tem
como principal objetivo perceber como é que alunos do 4.2 ano resolvem problemas de processo e
gue estratégias utilizam para a resolucdo. Para orientar o estudo foram definidas as seguintes
guestdes de investigacdo: 1) Que estratégias utilizam os alunos na resolugdo de problemas? Que
representacées sao utilizadas pelos alunos? 2) Que dificuldades revelam os alunos na resolucdo de
problemas?

Para este estudo optou-se por uma metodologia de investigacdao de natureza qualitativa,
recorrendo-se ao método descritivo, privilegiando a recolha de dados através da observacao,
inquérito por questionario, registos fotograficos e documentos dos participantes.

Os resultados obtidos revelaram que as estratégias mais utilizadas pelos alunos foram fazer
desenho/esquema ou diagrama e a deducdo légica/fazer eliminagdo. Quanto as representagdes, as
mais utilizadas pelos alunos foram as representacdes icdnicas e as representacdes simbdlicas. No
que diz respeito as representacdes icénicas, os alunos recorreram ao desenho, diagrama, esquema
e tabela. Relativamente as representa¢des simbdlicas recorreram a simbolos matematicos,
nameros, letras, tragos, sinais e operagdes numéricas. Quanto as dificuldades reveladas foram ao
nivel da compreensdo dos problemas e, consequentemente, na identificacdo da estratégia a
utilizar.

A PES e o estudo de investigagdo contribuiram para o desenvolvimento de vdrias
competéncias, como a planificacdo, a gestdo do tempo, a cooperacgao, a diversificacdo do método
de ensino, o dinamismo, a flexibilidade, a inovagao, entre outras, sendo fundamentais na formacao

dos professores.

Palavras-chave: Matematica; Resolucdo de problemas de processo; estratégias;

dificuldades e representacdes.



ABSTRACT

This research study was developed as part of the Supervised Teaching Practice (PES)
curricular unit of the Master's Degree in Pre-School and Primary Teacher Education (1st Cycle) at
the School of Education of the Polytechnic Institute of Viana do Castelo and its main goal is to
understand how 4th grade students resolve process problems and what strategies they use to solve
them. To guide the study, the following research questions were formulated: 1) What strategies do
students use when solving problems? What representations do students use? 2) What difficulties
do students have in solving problems?

For this study we followed a qualitative research methodology, using the descriptive
method, focusing on data collection through observation, a questionnaire survey, photographic
records and participant documents.

The results showed that the strategies most used by the students were the make a drawing/
scheming or diagram and logical deduction/elimination. As for representations, the ones most used
by the students were iconic representations and symbolic representations. With regard to iconic
representations, the students used drawings, diagrams, schemes and tables. As for symbolic
representations, they used mathematical symbols, numbers, letters, dashes, signs and numerical
operations. The difficulties they showed were in understanding the problems and, consequently, in
identifying the strategy to use.

PES and the research study contributed to the development of various skills, such as
planning, time management, cooperation, diversification of the teaching method, dynamism,

flexibility, reflection, innovation, among others, which are fundamental in teacher training.

Keywords: Mathematics; Process problem solving; strategies; difficulties and

representations.
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INTRODUCAO

O presente relatério surge no ambito dada unidade curricular da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), do Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 ciclo do Ensino
Basico da Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo.

Esta organizado em trés capitulos: Caracterizacdo dos contextos educativos, Trabalho
de investigacdo e Reflexao da PES.

O Capitulo | refere-se ao enquadramento da PES e apresenta a descri¢cdo dos contextos
de estdagio fazendo a descricdo do meio local, a caracterizagdo do agrupamento onde se insere
o Jardim de Infancia (JI) ou a Escola Basica (EB), a caracterizacdo da sala, do grupo ou turma, e
finaliza-se com a descricdo do percurso de intervencdo educativa, referindo as areas e
conteudos abordados.

No Capitulo Il apresenta-se o Estudo e esta dividido em sec¢Ges. A primeira apresenta a
pertinéncia do estudo, o problema e as questdes de investigacdo. Na segunda segue-se a revisao
de literatura, na qual se apresenta a fundamentagdo tedrica da investigacdo através de
referéncias bibliograficas e alguns estudos empiricos. A terceira sec¢do refere-se, a metodologia
de trabalho adotada, a caracterizagdo dos participantes e aos instrumentos de recolha, e as
categorias de andlise. Na mesma seccdo é feita a descri¢cdo da intervencao educativa. Na quarta
faz-se a apresentacdo e analise dos resultados obtidos. Por fim, na Ultima seccdo apresentam-
se as conclusGes do estudo e da-se resposta as questdes de investigacao.

No Capitulo lll apresenta-se uma reflexdo global da PES evidenciando as aprendizagens

concretizadas durante o percurso académico.
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CAPITULO I - ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA
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CARACTERIZAGAO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

Neste capitulo é apresentada a caraterizacdo dos contextos educativos, onde decorreu
a Prética de Ensino Supervisionada. Estd organizado em duas partes: a primeira dedicada ao
contexto de Educagdo Pré-Escolar e a segunda ao contexto educativo do 12 Ciclo do Ensino
Basico. Cada parte contempla uma breve caracterizacdo do meio local, do contexto escolar, da
sala e do grupo de criangas ou alunos. Por fim, apresenta-se a descricdo da intervencgado
educativa evidenciando-se os conteldos abordados e as atividades desenvolvidas.

No contexto de Educacdo Pré-Escolar, enfatiza-se o projeto de empreendedorismo,

especificando as etapas percorridas para a sua realizagao.

Caracterizagdo do Contexto Educativo do Pré-Escolar

Caracterizacdo do meio local.
O contexto educativo onde decorreu a PES, durante o 12 semestre, pertence a rede de

escolas publicas e insere-se numa das 27 freguesias que constituem o concelho e distrito de
Viana do Castelo. A cidade situa-se no litoral norte de Portugal Continental e é delimitada a
Norte pelo concelho de Caminha, a Este pelo concelho de Ponte de Lima, a Sul pelos concelhos
de Barcelos e Esposende e a Oeste pelo Oceano Atlantico. De acordo com os registos e dados
do Instituto Nacional de Estatistica (INE, 2011), o concelho de Viana do Castelo, ocupa
aproximadamente 314 km? de &rea e tinha, aproximadamente, 91 000 habitantes dos quais
cerca de 38 000 viviam na cidade.

A freguesia onde o Jardim de Infancia (JI) se localiza possui cerca de 10,75 km? de drea
e 922 habitantes (INE, 2011). Situa-se em contexto rural, sendo os setores laborais
predominantes a agricultura, o pequeno comércio e a construgdo civil. Na freguesia podem
encontrar-se nas suas serras, fortificacdes da época castreja, romana e medieval. No que diz
respeito as festividades, existem algumas em honra dos santos associados a freguesia. A
freguesia conta com algumas coletividades, nomeadamente uma Associacdo Cultural e
Desportiva, um Grupo Juvenil da Pardquia, um Grupo de Cantares e um Clube de Futsal, que
ascendeu a 1.2 Divisdo Nacional de Futsal. E reconhecida pelo seu artesanato, caracterizado

pelos bordados regionais e arte em cantaria.

12



Caracterizacdao do contexto escolar.
O agrupamento de escolas, onde o JI se insere, é constituido por 3 niveis de ensino, o

pré-escolar, o ensino basico e o ensino secundario. Para além da escolaridade obrigatdria este
agrupamento possui uma oferta formativa baseada em Cursos de Educagao e Formagao e Cursos
Profissionais de Nivel 3. O agrupamento abrange varias freguesias e é constituido por uma escola
basica e secundaria (Escola Sede), seis escolas de 12 CEB com Educagdo Pré-Escolar e um
estabelecimento apenas com 12 CEB. E frequentado por 1070 criangas e alunos. Destes, 124
frequentam a Educacdo Pré-Escolar, 363 o 1.2 ciclo, 177 o 2.2 ciclo, 268 o 3.2 ciclo, 45 os cursos
vocacionais do 3.2 ciclo, 73 os cursos cientifico-humanisticos e 20 o curso vocacional do ensino
secundario. A escola sede possui: Biblioteca Escolar e Ludoteca, Auditério, Espaco de Educacao
Especial, Gabinete de Servigo de Psicologia e Orientagao, Reprografia e Papelaria.

O Jl onde decorreu a PES encontra-se integrado no edificio de uma escola do 1.2 CEB,
que devido a reducdo das turmas permitiu a abertura do Pré-Escolar. A escola tem duas salas de
aulas no primeiro piso destinadas aos alunos do 1.2 ciclo:asalado1.2e2.2anoeasalado3.2e
4.2 ano. Podemos ainda encontrar duas pequenas salas, destinadas a reunides de pais ou pessoal
da comunidade educativa. Sendo um edificio antigo, ndo dispde de condi¢cdes de acessibilidade
adequadas a criangas com necessidades especiais, para aceder ao piso superior.

No rés-do-chdo tem uma sala comum, utilizada como biblioteca, sala de motricidade,
sala de exposi¢des, sala de acolhimento aos alunos do 12 CEB, em dias de chuva, e sala de
reunides gerais. Tem varios armarios com diferentes materiais, nomeadamente de expressao
musical e de ciéncias, estantes com uma grande diversidade de livros, trés computadores, um
projetor, uma televisdo e um leitor de DVD. Além disso, a sala também possui um lavatdrio para
que as criancas possam lavar as maos. Existe um local de rececdo das criancas do Pré-Escolar,
utilizado também nas horas de lanche e recreio (quando o estado do tempo ndo permite utilizar
o exterior) com cabides e um armdrio para colocar as mochilas. Este espago dispde de casas de
banho, com areas reservadas aos meninos, meninas e adultos. Podemos também encontrar uma
televisdo e um leitor de DVD. Ha ainda um placard onde podem expor os trabalhos para os
familiares visualizarem. Contigua a sala de acolhimento das criangas, encontra-se a sala de
atividade destinada ao Pré-Escolar.

Relativamente ao espacgo exterior, a escola apresenta uma darea bastante ampla de
recreio, devidamente vedado, com caixa de areia e um pequeno campo de futebol, onde as
criancgas brincam todos os dias, caso as condi¢cdes atmosféricas o permitam. Apresenta ainda,
uma drea cimentada onde estdo pintados vdrios jogos, nomeadamente, o jogo da macaca e o
jogo do galo, construidos em anos anteriores por outros estudantes deste curso no ambito dos

Projetos de Empreendedorismo, com a colaboragdao das criancas e da comunidade. Existe
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também, um espaco em terra destinada a pequena horta e um compostor, no qual todos os dias
as criangas depositam os restos da fruta do lanche. No entanto, a escola ndo dispée de um
espaco exterior coberto, para as criangas brincarem e permanecerem abrigadas em dias de
chuva.

A cozinha e o refeitério encontram-se num edificio separado, pelo que, as criancgas se
deslocam a pé, até este local, na hora do almocgo. O espaco reune boas condicdes, e é amplo
para as cerca de quarenta refeicdes que |a sdo servidas.

Também no exterior, podemos encontrar um anexo, de area reduzida, que guarda todo
o material desportivo, como arcos, bolas, materiais esponjosos, mecos, tuneis, entre outros.

A instituicdo dispdoe também de uma carrinha que faz o transporte de varias criangas
entre a casa e a escola.

A nivel de recursos humanos, na escola trabalham duas professoras titulares do 1.2 CEB,
uma educadora de infancia que cumulativamente desempenha as fun¢des de coordenadora da
escola. Colaboram ainda uma professora de ensino especial, uma professora de musica para o
Pré-Escolar e quatro professores das Areas de Enriquecimento Curricular. A escola conta ainda,

com trés assistentes operacionais, sendo que duas apenas trabalham a tempo parcial.

Caracterizacdo da sala.
A sala de atividades do JI é ampla, tem boa iluminacdo e é bem arejada. Para suportar

as baixas temperaturas estd equipada com aquecimento. Ao longo das paredes da sala podem
ver-se placards onde sdo expostos os trabalhos das criangas. Estd equipada com um quadro
branco magnético e diversos materiais utilizados nas rotinas, nomeadamente o quadro das
presencas, o quadro do tempo, o quadro do “quantos estamos”, o quadro do chefe, o calenddrio
da turma e o quadro da distribuicdo das criancas pelas areas. Em frente ao quadro encontra-se
a mesa de reunido, que esta organizada em U, onde as criancas se sentam para dialogos,
atividades dirigidas ou livres e rotinas. Nesta area as criancas desenvolvem a capacidade de
planeamento e de negociagdo, intervém na tomada de decisGes, dialogando entre si e
experimentam atividades desafiadoras em que estdo implicitas as varias dreas e dominios das
OCEPE (Silva et al., 2016). H4 também modveis de arrumacdo de materiais e varios espacos

especificos para as atividades de caracter livre que se encontram divididos por 5 areas.
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Figura 1
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Na drea da biblioteca, as criangas exploram uma grande variedade de livros que vao
sendo trocados ao longo das semanas fomentando o gosto pelos livros e pela leitura. Além disso,
também favorece o contacto com o cddigo escrito. Nesta area podem permanecer até duas
criangas.

Na area da expressdo pldstica encontram-se diversos materiais, designadamente
plasticina, tintas, cola, tesoura, tecidos, 13, marcadores, guaches, pincéis, lapis de cor e revistas.
Através do desenho, recorte, colagem e modelagem, a crianga experimenta e realiza trabalhos
autonomamente desenvolvendo a sua motricidade fina, criatividade e sentido estético. Estas
atividades sdo realizadas na mesa de reunido, por um maximo de seis criancas.

Na area da casinha, as criangas usufruem de mobilidrio adaptado a sua idade,
nomeadamente uma cozinha com mesa, bancada de lavar a louga e fogdo e um quarto com
cama, espelho e camiseiro. As quatro criangas que podem permanecer nesta area, podem
representar varios papeis através do jogo simbdlico, relacionando-se com os seus colegas.

Na drea dos jogos de chdo, as criangas manipulam diversos materiais, como legos, pecgas
de encaixe, blocos e construgdes, e podem desenvolver a nogao de espago ou orientagao
espacial, proceder a seriagdo de objetos a medida que escolhem as pecas para a sua construcdo
e comparam as pecas entre si. Pode ser utilizada, simultaneamente, por duas criancas.

Na area dos jogos de mesa, hd uma grande variedade de jogos de memdria, de
enfiamentos, dominds e de puzzles que permitem desenvolver a capacidade de atencdo e
concentracdo, a coordenacgdo, a motricidade fina e o raciocinio légico-matematico. Podem

permanecer nesta drea até quatro criangas.
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As areas podem ser usadas por um nimero maximo de criangas, para que o momento
de atividade livre ocorra de forma organizada. Também a frequéncia dos espacos é alternada
entre as criangas.

No que diz respeito a organizacdo das rotinas, destaca-se que as criancas sao
estimuladas logo pela manha a ser auténomas e independentes. Apds a rece¢do, quando sdo
chamadas para a sala, por volta das 9h00, cada crianga coloca autonomamente a sua presenca
no quadro das presencas, sentando-se depois no seu lugar enquanto aguardam que todos os
seus colegas também marquem a sua presenga. D3ao continuidade as habituais rotinas,
nomeadamente a eleicdo do chefe do dia, a determinacdo do nimero de criancas que estdo
presentes ou nao no respetivo dia, a coloragao do dia correspondente no calendario mensal e a
reunido onde se discutem, programam e avaliam o plano de atividades diario. Apds a musica
dos bons dias, seguem-se as atividades orientadas e atividades livres. Neste periodo da manh3,
as criancas fazem uma pausa para lanchar, retomando as atividades até a hora do almoco.
Depois do almoco as criangas brincam no recreio e se o estado do tempo ndo permitir, veem um
filme, um livro ou ouvem musica. A tarde, apds relaxamento, regressam a sala para um novo
momento de atividade orientada e atividade livre. Termina-se com a avaliacdo do
comportamento das criangas, e com a avaliacado do dia, tentando perceber se o plano do dia foi
ou ndo cumprido. Depois das 15h30, as criangas regressam a casa. Neste JI ndo existe

prolongamento de horario.

Caracterizacao do grupo.
O grupo pertencente a sala deste JI é constituido por vinte criangas: doze meninos e oito

meninas: 2 com 3 anos, 7 com 4 anos, 9 com 5 anos e 2 com 6 anos. E importante referir que,
guatro das criancas frequentavam pela primeira vez o pré-escolar, oito frequentavam pelo
segundo ano, sete frequentavam pelo terceiro consecutivo e um frequentava pelo quarto ano
consecutivo. Do grupo de criangas que frequentavam o JI pela primeira vez, apenas duas tém 3
anos, as outras tém 4 anos e 5 anos. As duas ultimas, frequentavam o JI pela primeira vez por
opcao dos pais. Quanto aos seus percursos anteriores, ndo nos foi facultada informacgdo no que
diz respeito a frequéncia de creche.

No geral, as criangas sdo da freguesia onde esta inserida a escola, sendo que 3 sdo de
freguesias vizinhas, e uma de freguesia mais distante. O agregado familiar, € na sua maioria
composto por pai, mde e um ou dois filhos, havendo também alguns que coabitavam com os
avos. Relativamente aos progenitores, o nivel de habilitacdo e formacdo distribuem-se da
seguinte forma: um com o 6.2 ano, um com o 8.2 ano, oito com o 9.2 ano, catorze com o0 12.2

ano de escolaridade, um com bacharelato, nove com a licenciatura e trés com o mestrado. A
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maioria estava empregado e trabalhava no setor dos servicos (publico e privado) como
motoristas, operarios fabris, assistentes operacionais, esteticistas, cabeleireiras e técnicos
administrativos. Ha ainda, trés casos ligados ao setor do comércio. Existia apenas um caso de
desemprego. Assim sendo, na generalidade, as familias encontravam-se num nivel
socioecondmico médio. Estas familias, evidenciavam interesse no sucesso das criangas,
procurando obter informacgGes sobre o desenvolvimento dos filhos.

Ao nivel do desenvolvimento era notério que as criancas do grupo possuiam
caracteristicas e niveis diferentes.

No que respeita a Area de Formagdo Pessoal e Social, a maioria ja conhecia as regras e
as rotinas da sala. No entanto, algumas criancas revelavam dificuldade no seu cumprimento,
principalmente as mais novas. Manifestavam também, dificuldades ao nivel da atencao,
concentracado e da linguagem oral. Globalmente, o grupo era constituido por criangas muito
autonomas e perfeitamente integradas, empenhadas e dindmicas na resolucdo das atividades
propostas. Os mais velhos, auxiliavam os mais novos sempre que necessario, demonstrando
amizade e espirito de entreajuda. O tempo de atenc¢ao dos mais novos era ainda muito reduzido,
o que levava a que se distraissem mais facilmente. Nos momentos de didlogo em grande grupo,
notava-se nas criancas alguma dificuldade em aguardar pacientemente pela sua vez de
participar, uma vez que a vontade de participar era maior. Gradualmente as criangas aprendiam
a respeitar os outros nos diversos momentos de interacdo. Cada vez com mais autonomia
realizavam as tarefas de higiene assim como as refei¢cGes ao longo do dia. Algumas criancas, ja
conseguiam abotoar a bata e apertar os corddes do calcado. Aprendiam a ser responsaveis pelos
materiais que utilizavam, sabendo manipular corretamente e arrumar no fim de cada utilizagdo.

Nas atividades do dominio da Educagdo Fisica as criancas mais velhas revelavam varias
competéncias motoras como saltar ao pé-coxinho, rodopiar, lancar a bola por cima e por baixo,
andar em linha e receber a bola com as duas maos. Os mais novos revelaram diferentes niveis
no dominio do corpo e foram estimulados a executar as tarefas, tendo em conta o seu tempo.
Foi possivel verificar um grande interesse e envolvimento nas diferentes atividades e jogos.

O dominio das Artes Visuais oferecia a crianca a possibilidade de desenvolver a
motricidade fina e um gradual controlo no manuseamento dos materiais. Na generalidade, as
criancas ja reproduziam esbocos de casas, pessoas, linhas e formas geométricas, no entanto as
mais novas conseguiam apenas garatujas. Na pintura de imagens, eram poucas as que
conseguem pintar sem sair do limite. No recorte, algumas tinham dificuldade em manipular a
tesoura. Na modelagem, as criangas facilmente moldavam bolas, animais, flores, alimentos e

personagens, utilizando instrumentos apropriados.
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No que refere ao dominio da Musica notava-se que gostavam de cantar, memorizando
com facilidade as cang¢des. Facilmente conseguiam acompanhar uma melodia com
instrumentos, realizar ritmos utilizando o seu corpo e nomear os instrumentos.

No dominio da Dang¢a as criancas gostavam de realizar coreografias e representar
diferentes gestos aquando da explora¢do de algumas cangdes.

Este grupo estava em constante evolucdo através das atividades ligadas ao jogo
simbdlico, onde desempenhavam diferentes papéis, com recurso a fantoches, marionetas e
outros materiais. Nestas atividades de faz de conta podiam experimentar diversos estados de
espirito, utilizar comunicacdo verbal e ndo verbal ou corporal. Podiam também utilizar vozes
diferenciadas apropriadas as personagens.

No dominio da Linguagem Oral, pode referir-se que o grupo conseguia ouvir uma
histéria atentamente e alguns faziam o reconto com todos os pormenores e outros apenas
respondiam a questdes da histéria. Apesar de se verificar um crescimento no desenvolvimento
da linguagem oral, as criangas mais novas apresentavam dificuldades ao nivel da articulagdo de
determinadas palavras. As criancas devem ser envolvidas no processo de aquisicio e
desenvolvimento da linguagem, uma vez que “o desenvolvimento da linguagem oral tem uma
importancia fundamental na educacao pré-escolar. Sabe-se que a linguagem oral é central na
comunicagdo com os outros, na aprendizagem e na exploracdo e desenvolvimento do
pensamento, permitindo avangos cognitivos importantes.” (Silva et al., 2016, p.60). As criangas
ja reconheciam o seu nome escrito e o dos seus colegas e distinguiam letras de numeros.
Também reconheciam o sentido direcional da escrita. Conforme a descricao das suas vivéncias,
partilhavam informagao, faziam questdes e davam resposta a determinadas perguntas. Importa
referir que, a maior parte das criangas evidenciava um especial interesse por rimas e jogos de
segmentar palavras.

No dominio da Matemadtica, o grupo revelou saber contar até vinte, que correspondia
ao numero total de criancas. Conseguiam nomear, classificar e seriar objetos quanto a sua cor e
tamanho, estabelecendo comparagGes entre eles.

Manifestavam uma curiosidade natural sobre o mundo que as rodeia. Nesta area, as
criancas identificavam facilmente o estado do tempo, algumas tinham noc¢do da sequéncia dos
dias da semana, mas ndo da sequéncia mensal. Utilizavam corretamente os ecopontos e
conheciam as regras para ndo desperdicar agua nas idas a casa de banho, apesar de nem sempre
as cumprirem. A maioria do grupo sentia-se capaz de identificar as diferentes partes do corpo.
Quando se sentiam motivados, empenhavam-se muito no desenvolvimento dos seus
conhecimentos através dos varios desafios colocados. Mostravam grande interesse por

atividades experimentais.
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Percurso de Intervengdo Educativa no Pré-Escolar

A intervengdo em contexto educativo no pré-escolar teve uma duragdo de quinze
semanas: trés semanas de observacdo e doze semanas de implementacdo. Em dez delas a
implementacdo ocorreu em trés dias por semana (segunda, terca e quarta) e em duas,
nomeadamente a 5.2 e a 10.2 semanas, ocorreu todos os dias. As primeiras trés semanas
destinaram-se, a observacdo do grupo de criangas, com o objetivo de conhecer as suas
capacidades, o nivel de desenvolvimento e preferéncias nas diferentes areas/dominios, mas
também conhecer as praticas da educadora cooperante e os recursos ao dispor no contexto. As
restantes semanas destinaram-se as implementacdes do par pedagogico. Cada elemento do par
teve, de forma intercalada, seis semanas de regéncia e supervisdo. Apesar da regéncia ser
dividida, o planeamento das sessdes, foi realizado pelo par de estagio. Os conteldos, eram
previamente apresentados pela educadora cooperante, sendo posteriormente definidas as
estratégias a utilizar, com base nas necessidades e interesses das criancas. Em todo este
processo tornou-se fundamental a partilha, a reflexdo e a ponderacao, na tentativa de encontrar
praticas ativas e diversificadas, reforgando e acrescentando conhecimento. Considera-se
também importante salientar a preocupacdo constante na articulacdo entre as diferentes
areas/dominios.

Nas semanas de observacao, para além de toda a envolvéncia com as criangas e
cooperacdo com a educadora, houve também a possibilidade de iniciar as primeiras
implementagdes antecipando deste modo o periodo de regéncia. Assim, em colaboragdo com o
par pedagogico e a educadora cooperante (EC), prepararam-se atividades sobre a alimentacao,
gue articulassem com varias dreas de conteldo. Esta experiéncia, revelou algumas das nossas
dificuldades como planificar para um grupo heterogéneo, gerir o tempo, controlar situagdes
imprevistas, prestar atencdo a todas as criancgas e projetar a voz. Permitiu perceber também
alguns comportamentos corporais menos ajustados, nomeadamente colocar as maos a cintura,
encostar a caneta a cara num momento de brainstorming no quadro branco e levar a mao,
constantemente, ao cabelo. Neste sentido, foi possivel estar atenta a estes comportamentos
bem como pensar e repensar o planeamento em futuras intervengées. O periodo de observagado
foi igualmente importante, na adaptacdo ao contexto, na percec¢do das rotinas e na apreensao
das intera¢des entre as criancas e a EC.

Nas semanas de implementacdo deu-se continuidade ao trabalho da EC, apostando na
diversidade das temadticas e das atividades. Habitualmente, a semana iniciava-se com a
exploracdo de uma histéria e desta surgiam as restantes tarefas, articuladas entre si. Sendo um

Iy

contexto habituado a surpresa e suspense, introduziu-se um elemento que despertasse o
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interesse e a curiosidade das criancas. Em cada semana, era apresentada uma caixa tematica
gue no seu interior continha varios desafios. Sempre que a caixa surgia, as criancas envolvidas
pelo mistério, tentavam adivinhar qual o contelddo. Esta descoberta, era facilitada pelo
elemento presente no exterior da caixa, sempre relacionado com a tematica. Assim, na primeira
semana explorou-se a histdria “O Tesouro do Palacio” de Ana Saldanha e Yara Kono, na segunda
“Corre, Corre Cabacinha” de Alice Vieira e “ Onde estdo os meus dculos” de Rosario Alcada
Araujo e Ana Carvalho, na terceira “O Nabo Gigante” de Alexis Tolstoi e Niamh Sharkey, na
guarta “Dangar nas Nuvens” de Vanina Starkoff, na quinta “A Fada Partiu a Asa” de Mundos de
Vida, na sexta “Orelhas de Borboleta” de Luisa Aguilar e André Neves, na sétima “Natal nas Asas
do Arco-iris” de Maria Alice Cardoso, na oitava “Eu Sei Tudo Sobre o Pai Natal” de Aurélie Blanz
e Nathalie Delebarre, na nona “Os trés Reis Magos e a Estrela de Natal” de Ana Margarida
Barreiros, na décima “Frederico” de Leo Leoni, na décima primeira “A Lagartinha Comilona” de
Eric Carle e na décima segunda “Sonhar, Criar e Representar” da autoria do grupo de criancas
do JI, criada no ambito do projeto de empreendedorismo desenvolvido com as criangas.

Com recurso a leituras prosddicas, dramatizacdo de fantoches, teatro de sombras,
power point, caixa desdobrdvel, marionetas e livros gigantes, exploraram-se as diferentes
histdrias, que juntamente com os varios desafios das caixas tematicas, permitiram desenvolver,
de uma forma ludica e atrativa, o conhecimento das criangas nas diferentes areas.

Nesta linha, e no que diz respeito a area de Formagdo Pessoal e Social, foram exploradas
as varias componentes, como a construcdo da identidade e da autoestima, a independéncia e
autonomia, a consciéncia de si como aprendente, a convivéncia democrdtica e a cidadania.
Estas, foram exploradas nos varios didlogos de grupo, na realizacdo de jogos dramaticos, na
utilizacdo auténoma dos materiais existentes na sala e no respeito pelas regras de convivéncia
em grupo. Foi importante apresentar estas atividades, promovendo assim, a aquisi¢cao de
valores e a sua autoestima.

No que refere a drea de Expressdo e Comunicagdo, foram também gradualmente
propostas tarefas dos diferentes dominios, nomeadamente na Educacao Fisica, na Educagao
Artistica, na Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e na Matemadtica. A primeira, era
principalmente explorada a ter¢a-feira. Tratando-se de um grupo heterogéneo, procedia-se
varias vezes a distribuicdo por niveis etdrios, ndo so para facilitar a concretizacdo das propostas,
mas também para mais facilmente perceber as dificuldades e capacidades de cada um, existindo
assim feedback mais efetivo. Com acompanhamento musical ou de instrumentos musicais, foi
possivel realizar jogos de aquecimento, coreografias e jogos simbdlicos.

Também a Educagdo Artistica se evidenciou como sendo um dos dominios preferidos

das criangas, e em todos os subdominios utilizaram diversas técnicas e formas de expressdo. Nas
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Artes Visuais desenvolveram diferentes técnicas através do desenho, pintura, recorte, colagem
e modelagem. Todo o material necessario, nomeadamente o papel, tintas, lapis de cor, lapis de
cera, marcadores, revistas, tecido, |3, estava ao alcance das criangas. A organiza¢ao do espacgo e
o facil acesso aos recursos convidava a exploracdo de novas criacdes. No decorrer das sessoes,
o subdominio da musica foi evidenciado ndo s6 nos momentos da rotina, aquando da cang¢ao
dos “Bons Dias”, na formacgao dos “comboios”, momento em que as criangas se organizavam em
fila para se dirigirem para a cantina, na arrumacdo das areas, no inicio e no fim da exploracdo
de uma histdéria e no relaxamento, como também na exploracdo de algumas cangdes
designadamente “Cancdo do Pijama”, “Natal Africano”, “Pinheirinho”, “Os Trés Reis Magos” e
“Chegou o Inverno”. Além disso, foram exploradas lengalengas e adivinhas com jogos musicais.
Relacionado com este subdominio estad o da Danga, que nas suas coreografias e representagdes
gestuais necessitam evidentemente de acompanhamento musical. A Expressdao Dramatica foi
evidenciada nas estratégias utilizadas para contar histdrias. Os fantoches facilmente invadiram
o imaginario das criangas, criando situa¢Ges do faz de conta. Diariamente, ndo sé se exploravam
situacGes de imitagGes de animais, profissGes e a¢Ses do dia-a-dia, como também jogos de
confianca e cooperacgdo, promovendo a comunicacdo e a desinibicdo das criancas. Permitiu
também, trabalhar em articulagdo com o dominio da Linguagem Oral, em que apds a exploracao
de uma histdria, se procedia ao seu reconto ou a constru¢do de novas histdrias.

O dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, foi explorado com a intengdo de
clarificar a compreensdo de questdes, mensagens e didlogos. O significado de mensagem foi
sendo progressivamente incutido nas diferentes apresenta¢des dos desafios através de
mensagens escritas. As exploragdes de histdrias eram impulsionadoras de didlogos que, por sua
vez, desenvolviam a consciéncia linguistica aquando da repeticdo e interpretacdo de palavras.
Também foram promovidos trabalhos no ambito do cddigo escrito com exploracdo de diferentes
tipos de texto, nomeadamente narrativas, cartas, receita e registos das ideias das criancas, no
quadro branco. Progressivamente, apropriavam-se dos elementos constituintes das palavras
promovidos por varios desafios, sendo auxiliados de recursos materiais ludicos.

No dominio da Matemadtica foram usados diversos materiais para facilitar a
concretizacdo do raciocinio, como tabelas e folhas de registo, figuras geométricas, puzzles,
dominds, material cuisenaire, e aderecos para o produto cartesiano de conjuntos. Estes
elementos facilitaram a contagem, a escrita de numerais, a resolucdo de problemas, a seriacao
e ordenacdo de objetos, a resolucdo de problemas com padrdes de repeti¢do, o reconhecimento
de formas geométricas, a organiza¢do de dados em tabelas e a exploracdo de mapas. As criangas
desenvolveram a capacidade de explicar o seu raciocinio aquando da partilha das diferentes

estratégias de resolugdo do problema.
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E importante propor atividades que despertem o interesse das criancas na descoberta
do mundo que as rodeia. Assim sendo, relativamente a area do Conhecimento do Mundo,
proporcionou-se a oportunidade de explorar aspetos sobre a crianga no que diz respeito as
caracteristicas fisicas, nome e idade. Também foram explorados os seus contextos mais
proximos, nomeadamente a familia, escola e comunidade préoxima. Além disso, desenvolveu-se
o conceito de identidade, onde as criangas identificaram diferengas e semelhancas fisicas entre
elas, conheceram os seus direitos e visualizaram diferentes contextos sociais. As caracteristicas
dos animais foram também abordadas. Efetuaram-se ainda, desafios na identificagdo de
diferencas e semelhancas entre diversos materiais, podendo relacionar-se as propriedades com
os objetos.

Durante o percurso neste contexto, desenvolveram-se varias competéncias, como ser
organizada, ser criativa e saber trabalhar em equipa. Foram também sentidas algumas
dificuldades especialmente na elaboracdo das primeiras planificacbes, ndo soé pela
heterogeneidade do grupo, como também pela necessidade de descrever minuciosamente as
atividades.

Foram sentidos alguns momentos de exaustdo e descrenca. A gestdo do tempo foi
também um ponto fraco evidenciado inicialmente, pela dificuldade em atender a todas as
solicitagBes das criangas, em responder aos diferentes ritmos de trabalho e em ajustar o tempo
de atividade. Gradualmente foram sendo integradas estratégias basicas e necessarias a uma
pratica adequada, que fui tentando evidenciar ao longo das intervencdes. E necessario refletir
constantemente sobre o envolvimento e as aprendizagens das criancas numa tentativa de
perceber as suas dificuldades e potencialidades. Assim sendo, a planificacdo elaborada deve ser
ajustada/adaptada, sempre que necessario. As tarefas a propor devem ser originais, desafiantes
e diferentes, e assim mais interessadas e motivadas vdo estar as criangas. Todos os
conhecimentos sdao poucos e continuo a ter consciéncia que ainda tenho muito para aprender.

Importa agora mencionar o modo como fomos acolhidas no contexto, sendo este
facilitador de todo o processo. O didlogo sobre as atividades, o feedback sobre as
implementacdes, a discussdo das fragilidades e os pontos fortes, foram aspetos promovidos
constantemente pela EC e permitiam fazer uma reflexao mais holistica e contribuiram muito
para a aprendizagem que realizdmos, como educadoras estagidrias.

Considera-se fundamental, a observacdo das dindmicas de grupo nas primeiras
semanas, bem como o trabalho da EC, na medida em que se toma consciéncia de varios aspetos
facilitadores do planeamento, nomeadamente ter a percecdo dos interesses das criancas.
Também as semanas intensivas, permitiram o contacto com o grupo durante mais tempo, dando

uma nogao de como decorre a semana inteira de trabalho, tendo uma perspetiva do inicio e do
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final da semana, bem como da evolu¢do das criangas ao longo da semana. Outro aspeto
facilitador neste processo foi o de realizar o estagio em par pedagdgico uma vez que, em
conjunto, mais facilmente se superam as dificuldades. Por outro lado, também é importante ter
a opinido de alguém que assiste as implementacdes, nomeadamente os professores que
acompanharam a pratica pedagdgica e o EC, dando sugestdes construtivas.

O envolvimento na comunidade educativa decorreu aquando da participa¢do na reuniao
geral com os pais e encarregados de educacdo, sendo possivel vivenciar a preparagdo e
apresentacdo do projeto curricular de grupo. Seguiu-se também, a preparacdo do projeto
destinado aos avds das criancas, denominado “Contamos para os Avés”, que habitualmente se
realizava uma vez em todos os periodos do ano letivo. Neste contexto, fez-se uma feirinha para
angariacdo de fundos em conjunto com a associa¢do de pais, na qual se venderam compotas,
salgados, doces e bolos. Prepararam-se as cangdes e as respetivas coreografias, as decoragoes,
as bolachas e as lembrancas para oferecer no dia da apresentacdo aos avés. O projeto da “Festa

de Natal” foi realizado para toda a comunidade educativa. Em ambiente natalicio as criangas

realizaram lembrancas para oferecer a familia. De igual modo, o “Cantar dos Reis” também foi
realizado para toda a comunidade educativa, e cada crianca teve oportunidade de construir a
sua coroa. Registaram-se ainda saidas, como a ida a escola sede para fazer educacao fisica, a ida
a Associagdo Cultural e de Educagao Popular (ACEP) também para fazer educacdo fisica, umaida
ao cinema para visualizacdo do filme intitulado “Contos na Radio” e uma ida ao Porto para

assistir ao espetaculo “A Bela e o Monstro”.

Projeto de Empreendedorismo.
O projeto de Educagdo para o Empreendedorismo pretendia estimular o espirito

empreendedor, para que as criancgas sejam futuros cidaddos ativos, participativos e com sentido
critico (Fonseca et al., 2015). Foi interessante ver as criangas envolvidas no projeto,
ultrapassando todos os obstaculos e desafios. O projeto desenvolveu-se ao longo do semestre,
e baseou-se no manual: Ter Ideias Para Mudar O Mundo, uma publicacdo do Centro Educativo
Alice Nabeiro (CEAN, 2009). As criangas comegaram por expressar os seus sonhos através do
registo individual em desenho, dando-se posteriormente oportunidade a cada uma de
apresentar a sua ideia ao grupo. Surgiu um leque diversificado de sonhos, como ser um
personagem e ter um jardim. As criangas evidenciaram gradualmente um gosto em desenvolver,
entre eles, situagdes de jogo dramatico. Foi entdo que num desses momentos, decidiram fazer
um teatro com todos os sonhos. A ideia agradou a todos. Surgiu assim o projeto “Sonhar, Criar
e Representar”. Unidos pelo trabalho colaborativo, foram desenvolvendo as suas capacidades

empreendedoras como planear, organizar, partilhar, negociar e trabalhar cooperativamente,
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tentando dar resposta a todos os desafios. Uma vez que os sonhos seriam representados através
de uma dramatizagdo, havia necessidade de interliga-los numa histéria. Foi com grande
entusiasmo e envolvéncia que todas deram o seu contributo com participaces muito
diversificadas. Seguidamente, comecaram a preparar todos os recursos materiais necessarios a
dramatizacgdo (cendrio, aderecgos e guarda-roupa), realizaram os ensaios e escolheram um nome
para a equipa do teatro, nomeadamente “Os Sonhadores”. Este projeto contou ainda com a
colaboracdo das familias, que deram o seu contributo na preparacdo dos recursos através da
reutilizacdo de materiais que tinham em casa como acessdrios, vestuario ou matérias-primas
gue depois foram transformadas em conjunto com as criangas. Um dos passos deste projeto de
empreendedorismo envolveu também a preparagdo de uma carta ao Presidente da Associacdo
Desportiva e Cultural a explicar a finalidade e a solicitar o empréstimo da sala de teatro. Com
empenho e dedicacdo realizaram os seus sonhos e perceberam que um empreendedor deve
levar até ao fim o seu plano, por muitos que sejam os obstaculos. Bastando acreditar e trabalhar

colaborativamente.

Figura 2

Projeto “Sonhar, Criar e Representar”
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Caracterizagdo do Contexto Educativo do 1° Ciclo do Ensino Bdsico

Caracterizacdao do meio local.
O contexto educativo onde decorreu a PES, durante o segundo semestre, pertence a

rede de escolas publicas e insere-se numa freguesia pertencente ao concelho de Barcelos. Esta
cidade situa-se no litoral norte de Portugal continental e pertencente ao distrito de Braga e é
delimitada a Norte pelos concelhos de Viana do Castelo e Ponte de Lima, a Este por Vila Verde
e Braga, a Sudeste por Vila Nova de Famalicdo, a Sudoeste por Pévoa de Varzim e a Oeste por
Esposende. De acordo com os registos e dados do instituto nacional de estatistica (INE, 2011), o
concelho de Barcelos ocupa aproximadamente 378,9 km? de &rea e tinha cerca de 120 391
habitantes.

A freguesia onde a escola basica se localiza possui cerca de 12,59 km? de 4rea e 2 193
habitantes (INE, 2011). Situa-se em contexto rural, sendo os setores laborais predominantes o
setor téxtil e a construcdo civil. Na freguesia podem encontrar-se atividades recreativas e
culturais relacionadas com o folclore, o desporto (futebol, atletismo, BTT), os grupos dos Zés-

Pereiras, o escutismo, o teatro e a arqueologia.

Caracterizacdo do Agrupamento e da Escola 12 CEB.
O agrupamento de escolas, onde a escola basica se insere, iniciou a sua atividade no ano

letivo de 1999/2000, abrange varias freguesias do concelho e dispde de trés ciclos: 12, 22 e 0 3¢
Ciclos do Ensino Basico. A escola sede é composta por um edificio principal, um edificio
destinado aos balnedrios, um atelier de apoio aos alunos com Necessidades Educativas Especiais
e dois recintos a céu aberto para a prdtica desportiva. No interior, a escola sede possui treze
salas de aula (seis delas destinadas ao 12 CEB), trés salas de pequenos grupos, trés salas de
trabalho, uma sala de grandes grupos, uma sala de educagao musical, uma sala de informatica,
uma sala de educagdo visual (32CEB), uma sala de educagdo tecnoldgica (32 CEB), uma sala de
educacgdo visual e tecnoldgica (22 CEB), um laboratdrio de biologia, um laboratério de fisico-
quimica, um gabinete de coordenacdo, um gabinete para apoio ao servico de psicologia e
orientagdao, um gabinete da direcdao e um gabinete de apoio a dire¢do. Existe, também, uma
cantina (que contempla a dupla fun¢do de cozinha e refeitério), um bar, uma reprografia, uma
biblioteca, uma papelaria, uma sala dos alunos, uma sala dos professores, uma sala dos servicos
administrativos, uma sala de convivio do pessoal ndo docente, um gabinete para os diretores de
turma, um gabinete de atendimento aos encarregados de educa¢do e uma Rececdo/PBX. No
exterior existem vdrios espacgos verdes, uma estufa pedagdgica e um charco integrado no

projeto “Charcos com Vida” e é utilizado por todos os alunos que integram o 12, 22 e 32 Ciclos.
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A escola do 12 CEB onde se desenvolveu a PES, encontra-se integrada no edificio
principal da escola sede. A nivel de recursos materiais encontra-se, no corredor de acesso ao 19
CEB, um grande armario de apoio e arrumacdo de diversos materiais didaticos e pedagdgicos,
nas areas curriculares de Matematica e Ciéncias, que esta acessivel a todos os docentes. No que
respeita aos recursos humanos, nomeadamente no 12 CEB, o pessoal docente é composto por
seis professores titulares, uma professora de Ensino Especial, duas professoras de apoio
educativo e uma professora de Inglés. Relativamente ao pessoal ndo-docente, a escola dispGe
de duas assistentes operacionais. A escola oferece diversos projetos e atividades de
complemento curricular que vao ao encontro dos interesses e necessidades dos alunos e que
contribuem para a sua formagdo pessoal no sentido de formar cidadaos ativos e responsaveis,
nomeadamente o Clube de Matematica, o Atelier de Artes Plasticas, o Clube de Ciéncias
Ambiente e Arte, o Clube de Musica, o Clube de Expressdao Dramatica, o Clube de BTT, o Clube

de Ornitologia, o SuperTmatik — calculo mental e Quiz e o Projeto de Educacdo para a Saude.

Caracterizacdo da sala.
A sala de aula na qual se desenvolveu a intervengao estava no piso inferior do edificio

principal da escola sede. Apresentava condi¢cdes favordveis ao desenvolvimento das
aprendizagens dos 19 alunos do 42 ano de escolaridade. O espaco é amplo e um dos lados da
sala tem duas grandes janelas que permitem a entrada de luz natural e a circulagdo do ar nos

dias mais quentes.

Figura 3

Organizagdo da sala de aula

A —Mesa do Docente
B — Mesa do aluno
C - Computador
D — Quadro de giz
E — Quadro branco/Projetor
F — Estante
- - G — Armidrio
- H — Quadro de cortica
- | —Janela

—— J—Porta

]
e
e
L

I

No que respeita a organizagao, existia uma secretaria para a professora, varios quadros
de cortica, um quadro preto de giz e dois armdrios para arrumacdo de livros e cadernos dos
alunos. Possui recursos tecnoldgicos, nomeadamente um computador, com acesso a internet, e

um videoprojector. No centro da sala as mesas estavam dispostas em trés filas.
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A turma desenvolvia a sua pratica de atividades todos os dias das 9h00 as 17h30, com

um intervalo a meio da manha, das 10h00 as 10h25m. O horario do almogo era das 11h55m as

13h30m.

Na tabela seguinte apresenta-se o hordrio da turma em questao.

Tabela 1

Hordrio da turma

Horas Dias Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
9h00-10h00 Matematica Portugués Matematica Portugués Matematica
10h00-10h25 Intervalo

10h25-10h55 Matematica Portugués Matematica Portugués Matematica
10h55-11h55 Matematica Portugués Matematica Portugués Apoio ao Estudo
11h55-13h30 Almogo

13h30-14h30 Portugués Estudo do Meio Portugués Estudo do Meio Apoio ao Estudo
14h30-15h00 Portugués Estudo do Meio Portugués Estudo do Meio Apoio ao Estudo
15h00-15h10 Intervalo

15h10-16h10 Expressdes Inglés Expressdes Apoio ao Estudo Inglés
16h10-16h30 Intervalo

16h30-17h30 Expressdes Atividades ludico Ciéncias Exp. e Oficina de Atividade Fisica

desportivas Jogos Mat. Informatica

Caracterizacdo do grupo.
A turma, na qual se desenvolveu a intervengao pedagdgica, frequentava o 49. ano de

escolaridade e era constituida por 19 alunos, sendo 11 do sexo masculino e 8 do sexo feminino.
Os alunos encontravam-se dentro da faixa etdria destinada ao ano de escolaridade, ou seja,
entre os 9 e os 10 anos, havendo registo de uma retengdo, no 22 ano de escolaridade pelo que
o aluno em questdo tinha 11 anos de idade. Duas alunas beneficiavam de acompanhamento
pedagdgico disponibilizado pela escola. No geral, os alunos eram da freguesia onde esta a escola
sede do agrupamento, sendo que seis sdo de freguesias vizinhas. Relativamente aos
progenitores, o nivel de habilitacdo e formacdo distribuem-se da seguinte forma: seis com o 49
ano, nove com o0 62 ano, um com o 72 ano, nove com o 92 ano, dois com o 102 ano, seis com o
122 ano de escolaridade e cinco com licenciatura. A maioria dos progenitores estava empregado
e trabalhava no setor terciario (publico e privado) como comerciantes, administrativos,

bancarios, auxiliares de acdo educativa e farmacéuticos. Ha ainda algumas profissdes que se
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inserem no setor secundario de atividade tais como: costureiras, pasteleiros, cozinheiros,
serralheiros e operarios da construcdo civil.

Ao nivel do comportamento, a turma era respeitadora e cumpridora das regras
estabelecidas dentro e fora da sala de aula. Os alunos eram comunicativos, auténomos e
empenhados na realizagdo das varias tarefas que lhes eram propostas. Mostravam vontade de
aprender quando os contelddos eram apresentados com recurso a tecnologia ou com materiais
manipulaveis. Os alunos evidenciavam ritmos de trabalho diferentes, designadamente, na
organizacao de informacdo e na partilha das suas ideias e conhecimentos.

A turma, no geral, mostrava maior interesse e curiosidade pela drea de Estudo do Meio,
intervindo com maior frequéncia no sentido de esclarecer duvidas ou para contribuir com o seu
conhecimento. As principais fragilidades na area do Portugués evidenciavam-se ao nivel da
compreensao leitora, apesar de lerem com fluidez e expressividade ndo compreendiam o que
liam, e ao nivel da escrita davam erros ortograficos. Na Matematica a disponibilidade para a
resolucdo de tarefas nem sempre se verificava por ser a area menos apreciada. Alguns tinham
dificuldade ao nivel da resolucdo de problemas, sentida na descodificacdo do enunciado e na
explicitacdo do raciocinio. Na area das ExpressGes (Dramatica, Plastica, Motora e Musical) a
turma, movida pela surpresa e descoberta, envolvia-se ativamente nas atividades propostas. A
interdisciplinaridade entre as diferentes areas e conteldos, promovia condi¢des favoraveis a

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Percurso de Intervengdo Educativa no 12 CEB

A intervengdao em contexto do 12 CEB teve a dura¢do de 14 semanas. As primeiras trés
semanas destinaram-se a observacao da turma com o objetivo de conhecer os comportamentos,
niveis de desenvolvimento, as preferéncias, as dificuldades e as rotinas. Permitiu também,
conhecer as metodologias de trabalho adotadas pela professora titular de turma (PPT). As onze
semanas restantes, destinaram-se a intervencao do par pedagdgico. Cada elemento do par teve,
de forma intercalada, cinco semanas de regéncia e supervisdao, sendo duas destas semanas
completas (de cinco dias) e a ultima de regéncia conjunta. Apesar da regéncia ser dividida, o
processo de planificacdo foi realizado pelo par pedagdgico com o apoio da PTT. Elaboraram-se
os planos de aula para os trés dias de regéncia de cada semana, tendo em conta os conteudos
definidos, em reunido por todos os professores responsaveis pelos 42 anos de escolaridade de
todo o agrupamento, no inicio do ano letivo. Em todo este processo, foram essenciais a

orientacdo prestada, a partilha e a reflexdo, na tentativa de encontrar praticas diversificadas.
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Em conjunto tentdmos fomentar novas descobertas e desenvolver os interesses e aptiddes dos
alunos.

De acordo com os principios orientadores da acdo pedagdgica no 12 CEB, os programas
propostos devem constituir “uma oportunidade para que os alunos realizem experiéncias de
aprendizagem ativas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras que garantam,
efetivamente, o direito ao sucesso escolar de cada aluno” (ME, 2006).

Ao longo das semanas houve a preocupagdao em adotar estratégias que permitissem a
transversalidade dos conteldos programaticos através da inclusdo simultanea de diferentes
conteudos, contrariando a fragmentacdo instalada no modo como se tem produzido o
conhecimento, nomeadamente “a sequéncia légica dos conteudos a serem ensinados,
particularmente de forma expositiva, com o apoio de um livro didatico.”(Garcia, 2012, p.218)

Houve também a preocupacdo de criar tarefas extra, tendo em conta os diferentes
ritmos de aprendizagem dos alunos.

Durante a PES, no ambito da area do Portugués, foram abordados os dominios da
Oralidade, da Leitura e Escrita, da Educacgdo Literdria e da Gramdtica. O dominio da Oralidade
foi explorado através da distingdo entre informacgdo essencial e acesséria; na diferenciacdo entre
facto e opinido; nos debates de ideias; em pequenas apresentacdes orais de trabalhos
desenvolvidos em grupos de trabalho; nos resumos de ideias e também em pequenas
dramatizagGes. Os alunos responderam a perguntas de acordo com os textos lidos, puderam
desenvolver o poder argumentativo, enriquecer o vocabuldrio e promover uma gradual
desinibicdo no que respeita a interacao discursiva. No dominio da Leitura e a Escrita foram
apresentadas propostas para fortalecer a capacidade leitora, desenvolver competéncias na
interpretacdo e aperfeicoar as produgdes escritas. Como referido por Barros (2014) é
importante desenvolver nos alunos o gosto pela leitura, pois, ao desenvolverem essa habilidade,
conseguirdo compreender e interpretar o que leem com mais facilidade. Para isso, é
fundamental praticar e explorar a palavra escrita. Os alunos contactaram com diversos tipos de
texto e, na sua leitura, eram tidos em atenc¢do os diferentes parametros no que respeita a
fluéncia de leitura: velocidade, precisdo e prosddia. Na escrita, os alunos foram desafiados a dar
continuidade a uma histdria sobre um tema da atualidade. Apoiados nas etapas da producao
textual: planificacdo, textualizacdo e revisdo, e utilizando os recursos tecnoldgicos,
apresentaram uma narrativa digital. No dominio da Gramdtica, foram explorados os seguintes
conteudos: Classes de palavras (adjetivos qualificativos e numerais, advérbios de quantidade e
grau, verbos, pronomes e determinantes, proposicGes); Morfologia e lexicologia (flexdo em
género e numero, graus dos adjetivos, flexdo dos verbos regulares e irregulares, prefixos e

sufixos, familia de palavras); Sintaxe (sujeito e predicado; discurso direto e discurso indireto;
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expansao e reducdo de frases). Ao nivel da Educag¢do Literdria utilizaram-se obras do Plano
Nacional de Leitura permitindo explorar a leitura, a interpretacdo e a compreensdo do texto,
uma vez que, "o contacto com textos literdrios, portugueses e estrangeiros, em prosa e em
verso, de distintos géneros, e com textos do patrimdnio oral portugués, amplia o espetro de
leituras e favorece a interagdo discursiva e o enriquecimento da comunicag¢do. (MEC, 2015, p.8)

Ao nivel da area da Matematica foram trabalhados todos os dominios: Geometria e
Medida, Organiza¢do e Tratamento de Dados e Numeros e Operacbes. Durante a pratica
pedagdgica recorreu-se a diversos materiais didaticos (material multibase, figuras geométricas,
material de geometria, cartdes de calculo mental, etc.).

Foi também importante relacionar, sempre que possivel, com as restantes areas
curriculares (histdrias, lendas, excertos). No dominio Geometria e Medida, exploraram-se: os
angulos (retos, agudos, obtusos, convexos, concavos, verticalmente opostos, nulos, rasos, giros,
adjacentes); as retas (paralelas, concorrentes, perpendiculares); os poligonos regulares e as
pavimentac¢des do plano; a drea (unidades de area do sistema métrico, equivaléncias, unidades
de medida agraria) e o volume (medi¢Oes de volumes em unidades cubicas, férmula para o
volume do paralelepipedo retangulo de arestas de medida inteira, unidades de volume do
sistema métrico, conversdes, relagdo entre o decimetro cubico e o litro). Os alunos relacionaram
diferentes unidades de medida de comprimento, reconheceram que figuras com a mesma darea
podem ter perimetros diferentes e resolveram problemas com diferentes unidades de
comprimento. Ao nivel da Organiza¢do e Tratamento de Dados, o trabalho desenvolvido foi,
essencialmente, ao nivel das percentagens. Relativamente ao dominio dos Numeros e
Operagoes foram explorados os diferentes conteldos: algoritmo da divisdo inteira; problemas
de varios passos envolvendo nimeros naturais e as quatro operagdes; construcdo de fragbes
equivalentes por multiplicacdo dos termos por um mesmo fator ndo nulo; simplificacdo de
fragdes; multiplicacdo de nlimeros racionais representados por dizimas finitas utilizando o
algoritmo; problemas de varios passos envolvendo numeros racionais, aproximacdes de
ndmeros racionais e as quatro operagdes. Foram convidados a realizar jogos de calculo mental
designados por “Pensa Rapido” e “Eu sou...quem és”, explorando, em cada um deles, célculos
com varias operacdes. Para além disso, foi proporcionado um espaco “Cantinho dos problemas”
para dar oportunidade aos alunos que terminavam as suas tarefas mais rapidamente, de
poderem deliberadamente ocupar o seu tempo a resolver um desafio. Conforme defendido na
brochura “A Experiéncia Matematica para o Ensino Basico”, a resolugdo de problemas é um
processo crucial para a aprendizagem da Matemdtica. (Boavida et al., 2008)

Ao nivel do Estudo do Meio, trabalharam-se diferentes blocos, no Bloco 2 — A

Descoberta dos Outros e das Instituicées foram recordados conteldos referentes ao Passado
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Nacional tais como: factos histéricos relacionados com os feriados nacionais e o seu significado;
aspetos da vida quotidiana do tempo em que ocorreram esses factos; localizar factos e datas
estudados no friso cronolégico da Histéria de Portugal. No Bloco 3 — A Descoberta do Ambiente
Natural, o trabalho desenvolvido foi referente aos aspetos fisicos de Portugal: identificar os
maiores rios (Tejo, Douro, Guadiana, Mondego, Sado); localizar os rios no mapa de Portugal;
observacao através de fotografias e ilustragGes; identificar as maiores elevagdes (Pico, Serra da
Estrela, Pico do Arieiro); localizar as serras no mapa de Portugal; observagdo das serras através
de fotografias e ilustracdes. No Bloco 4 — A Descoberta das Inter-Relagdes entre Espagos foram
trabalhados os aspetos da costa (praias, arribas, dunas, cabos,...); os aspetos da costa
portuguesa («Ria» de Aveiro, Cabo Carvoeiro, Cabo da Roca, Estudrio do Tejo e do Sado, Ponta
de Sagres); a localizagdo dos diferentes elementos no mapa de Portugal, nas ilhas e
arquipélagos; a acdo do mar sobre a costa; a sinalizagdo das costas (fardis, sinais sonoros, boias
de sinalizacdo,...) e os aglomerados populacionais (aldeias, vilas e cidades). No Bloco 5 — A
Descoberta dos Materiais e Objetos os alunos realizaram uma experiéncia referente ao som com
o objetivo de ouvir a transmissdo do som através dos sélidos, liquidos e gases. No Bloco 6 — A
Descoberta das Inter-Relacbes entre a Natureza e a Sociedade foram exploradas as principais
atividades produtivas nacionais (agricultura, pecuaria, silvicultura, pesca, industria, comércio e
servicos); os principais produtos agricolas portugueses (vinho, azeite, frutos, cereais, cortica,...);
os principais produtos da floresta portuguesa (madeira, resina,...); os principais produtos ligados
a pecuaria (produgdo de carne, ovos, leite,...); e os principais produtos da industria portuguesa
(téxteis, calcado, pasta de papel, conservas, derivados de cortica,...). Também foram explorados
alguns conteldos relativos a qualidade do ambiente: fatores que contribuem para a degradagado
do meio préoximo (lixeiras, industrias poluentes, destruicdo do patriménio histérico,...);
enumeracdo de solucgdes; efeitos da poluicdo atmosférica (efeitos de estufa; rarefacdo do ozono;
chuvas acidas); importancia das florestas para a qualidade do ar; formas de polui¢do dos cursos
de dgua e dos oceanos (esgotos, fluentes industriais, marés negras,...); e as formas de poluicdo
sonora (fabricas, automodveis, motos). Para abordar os diversos conteudos recorreu-se a
materiais didaticos como lendas, histodrias, videos (nos aspetos do meio social), mapas, imagens
ilustrativas, videos e atividades experimentais (nos aspetos do meio fisico). Foram dinamizadas
diversas atividades, envolvendo os alunos na realizacdo de cartazes, pinturas e dramatizagdes,
permitindo articular as diferentes areas curriculares.

Na area das Expressoes (Plastica, Musical, Dramatica) desenvolveram-se atividades
como a construcdo de um “despeja-bolsos” e um cartdo de oferta para o dia do Pai; a construcdo
de cravos em origami; a elaboracdo de cartazes; a dramatizacdo da “Lenda dos 3 rios”, a

dramatizagao proveniente do didlogo do texto do manual “Quando o arroz estava insosso”, e a
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dramatizagdo da histdria “O macaco Paco” dando “oportunidade a que a crianga, pela vivéncia
de diferentes papéis, se reconheca melhor e entenda melhor o outro” (ME, 2006, p. 77); a
criacdao de uma melodia para um poema; a elaboracgao de ilustracdes para a narrativa digital; a
construcdo de um bloco de notas de oferta para o dia da Mae; a decoracdo da arvore das
estagOes; a elaboracgdo de pavimentagdes; e a banda desenhada sobre a poluigdo. A Educagao e
Expressao Fisico-Motora foi também trabalhada nos diferentes blocos. No Bloco 1 — Pericia e
Manipulagcdo (manipulacdo de bolas, cordas, arcos e outros objetos, langar, receber, passar);
Bloco 2 — Deslocamentos e Equilibrios (desenvolvimento de habilidades motoras como: saltar,
correr, travar, deslizar); Bloco 4 — Jogos (jogo do mata, jogo da rolha, rabia, jogo de passes, bola
ao capitdo, corridas de estafetas); Bloco 6 — Atividades Ritmicas e Expressivas (exploracdao de
varios movimentos em ambientes musicais diversos).

O envolvimento na comunidade educativa deu-se numa das semanas de regéncia
aquando da participacdo das varias atividades relacionadas com as Festas das Cruzes promovida,
por parte da freguesia. Na instituicdao realizaram-se duas festas: a Festa de Carnaval e a Festa de
Final do ano, com a participa¢do da turma com uma danga.

O trabalho a pares ajudou a ultrapassar os diferentes desafios, ao longo da pratica
pedagodgica, desde a organizacdo dos contelddos programaticos, a preparacao e implementacao
do planeado, a capacidade de captar a atengao dos alunos, a gestdao do tempo, a capacidade em
gerir o trabalho dos alunos com tempos diferentes de aprendizagem e a capacidade de explicar
de diferentes formas um conteddo, usando diferentes materiais e estratégias. Importa
mencionar o apoio da Professora Cooperante pelo seu feedback sobre as implementacdes, que
permitiam refletir sobre as nossas fragilidades e pontos fortes. O balango das semanas neste

contexto foi positivo e gratificante.
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CAPITULO Il - TRABALHO DE INVESTIGAGAO ()

(1) Arecolha de dados foi realizada no ano letivo de 2016/17
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Neste capitulo apresenta-se o estudo, evidenciando-se o a importancia da resolugdo de
problemas no ensino da matematica, a definicdo do problema e as questdes de Investigacdo e
ainda a revisdo de literatura. Segue-se a metodologia adotada, a apresentacdo das tarefas e

discussdo dos resultados e as conclusdes do estudo.

Pertinéncia do estudo

Como é referido no Programa de Matematica do Ensino Basico (MEC, 2013) a Resolugdo

de Problemas esta presente em todos os anos de escolaridade.

A resolucdo de problemas envolve, por parte dos alunos a leitura e interpretacdao de

enunciados, a mobilizacdo de conhecimentos de factos, conceitos e relagbes, a selecdo

e aplicacdo adequada de regras e procedimentos, previamente estudados e treinados,

a revisdo, sempre que necessdria, da estratégia preconizada e a interpretagdo dos

resultados finais (p.5).

Segundo (NCTM, 2017) “um ensino eficaz da matematica envolve os alunos na resolugao
e discussdo de tarefas que promovem o raciocinio matematico e a resolucao de problemas, além
de permitirem diferentes abordagens e varias estratégias” (p.17). Os professores devem
regularmente selecionar e propor tarefas que promovam o raciocinio e a resolugdo de
problemas para dar oportunidade dos alunos se envolverem em pensamento de nivel elevado.

Aresolucdo de problemas e o raciocinio sdo uma das competéncias destacadas no "Perfil
dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria" (Martins et al., 2017). O documento enfatiza a
importancia de praticas de ensino que promovam, de maneira sistematica e intencional,
atividades que permitam aos alunos “interpretar informacao, planear e conduzir pesquisas; gerir
projetos e tomar decisGes para resolver problemas; desenvolver processos conducentes a
construcdo de produtos e de conhecimento, usando recursos diversificados” (p. 23).

Segundo o Programme for International Student Assessment (PISA), desenvolvido pela
Organiza¢do para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que analisa até que
ponto o aluno perto do final da escolaridade obrigatdria adquiriu alguns dos conhecimentos e
habilidades essenciais a participacdao plena nas sociedades modernas, particularmente na
leitura, na matematica e na ciéncia, os resultados revelam a importancia do desenvolvimento
da habilidade de resolver problemas, considerada fundamental no mundo profissional. Num
ambiente cada vez mais tecnolégico, os alunos precisam de estar preparados para desenvolver

estratégias de resolucdo de problemas. (“PISA 2009 Results: What Students Know and Can Do:

Student Performance in Reading, Mathematics and Science,” 2012)
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A resolucdo de problemas “tem ocupado um lugar central e tem-se constituido como
mola propulsora na constru¢do de conhecimento, desde a Antiguidade, em todos os ramos do
conhecimento”. (Allevato & Vieira, 2016, p. 113)

As capacidades dos alunos em resolucdo de problemas ainda “exigem uma melhoria
substancial, atendendo a natureza e rapida evolucdo do mundo. O impulso para esta mudanca
resulta da crescente procura de futuros profissionais com competéncias de ordem superior”.
(vale et al., 2015, p. 40)

A resolugdo de problemas é fundamental ao nivel do ensino basico, pois é “uma
atividade de incidéncia transversal que abrange todas as disciplinas e que tem por finalidade o
desenvolvimento de capacidades reconhecidamente necessdrias para a formac¢do global dos
alunos”. (Vale, 1997, p. 3)

A principal meta da matemadtica escolar é capacitar os alunos a aplicar efetivamente a
matemadtica nas vidas didrias. A resolucdo de problemas “oferece a oportunidade Unica de
mostrar a relevancia da matematica no quotidiano dos alunos”. (Vale & Pimentel, 2004, p.7)
Resolver problemas é essencial para aprender novas ideias e habilidades matematicas e
reforcam a necessidade de usar diversas estratégias e relagdes matematicas. (Vale & Pimentel,
2004)

A resolucdo de problemas é “o processo de aplicar o conhecimento previamente
adquirido a situagbes novas e que pode envolver exploracdo de questbes, aplicacdo de

estratégias e formulagdo, teste e prova de conjeturas. (Boavida et al., 2008, p 14)

O professor deve selecionar e propor aos seus alunos problemas, tanto para a
introducdo de conteldos, como para aplicacdo dos mesmos, de modo que estes possam
sentir a necessidade de aumentar os seus conhecimentos de Matematica e de aplicar os
que adquiriram. (Fonseca, 1997, p. 44)

O presente estudo de investigacdo desenvolveu-se no ambito da unidade curricular da
PES com uma turma do 42 ano de escolaridade do 12 CEB. O estudo desenvolvido centrou-se na
area da matematica e focou-se na resolucdo de problemas de processo, pela importancia que
tém no desenvolvimento de atividades que ndo utilizam processos mecanizados ou de uma
Unica estratégia, prevenindo dessa forma um “desenvolvimento de uma atitude acritica por
parte dos estudantes na interpretacdo e compreensdao dos dados e condi¢bes explicitas no
enunciado e nos resultados encontrados” (Almeida et al., 2022, p. 123). Pelo contrario, os
problemas de processo geralmente, ndo se resolvem com a aplicagdo do algoritmo, mas sim com
a utilizacdo de diferentes estratégias de resolucdo de problemas (Vale & Pimentel, 2004). Os

alunos podem utilizar as estratégias em conjunto ou isolados, como “descobrir um padréo,

35



trabalhar do fim para o principio, fazer um esquema ou desenho, realizar lista organizada,
reduzir a um problema mais simples, formular e testar conjetura” (Vale & Pimentel, 2004, p. 19)

O desenvolvimento da capacidade de resolver problemas é lento e por isso os alunos
necessitam, desde cedo, “de poder contactar com situacdes desafiadoras que melhorem a sua
capacidade de resolugdo de problemas e a sua autoconfianga”. (Fonseca, 2014, p. 19)

E necessario “criar condi¢des para que os alunos desenvolvam a sua capacidade para
resolver problemas” (p. 98), desafiar a curiosidade e as faculdades inventivas para levar os
alunos a experimentar “a emocdo da descoberta” (p. 98), que poderdo gerar o gosto pelo
raciocinio e pela matemiatica. (Duarte, 2000)

Raciocinar “ndo é apresentar ideias ao acaso, mas sim usar informacgao dada para obter
nova informacdo que possa ser aceite como vdlida num dado dominio de conhecimento”.

(Quaresma & Ponte, 2015, p110)

Definigcdo do problema, questoes e objetivos de investiga¢do

Tendo em conta o que foi referido, neste estudo pretendeu-se perceber como é que
alunos do 4.2 ano resolvem problemas de processo, que estratégias e representacdes utilizam
para a resolugdo. Para orientar o estudo foram definidas as seguintes questdes de investigagao:

1. Que estratégias utilizam os alunos na resolucao de problemas? Que representacgdes sao
utilizadas pelos alunos?

2. Quedificuldades revelam os alunos na resolucdo de problemas?
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REVISAO DE LITERATURA

Nesta secgdo é apresentada a fundamentagdo tedrica do estudo. Faz-se referéncia a
resolucdo de problemas, aos tipos de problemas que se podem considerar, as estratégias de
resolucdo de problemas e as suas representacdes e as dificuldades de alunos na resolucdo de

problemas. Por fim, apresentam-se estudos empiricos.

Resolugdo de problemas

Na perspetiva do senso comum e no contexto social do quotidiano, a resolucdo de
problemas é um processo através do qual o individuo ou o grupo de individuos identifica e
descobre meios eficazes para resolver conflitos que surgem do dia a dia. E uma forma de
aprender e adquirir conhecimento que pode ser aplicado para enfrentar situacdes semelhantes.
(Vale & Pimentel, 2004)

Muitas vezes a dinamica criada na aula de matematica, resolucdo rdpida de exercicios e
problemas repetidos, é a antitese do formato necessdrio para o desenvolvimento do
pensamento matematico. (Fonseca, 1997)

Assim, para “desenvolver nos alunos a capacidade de pensar matematicamente, é

importante que se envolvam sistemicamente em praticas reflexivas”. (Vale, 1997)

No ensino tradicional, a aprendizagem passa pela transmissdo de conceitos e
procedimentos especificos. Atualmente, o foco estd no desenvolvimento de habilidades
de comunicagdo e raciocinio nos alunos, conhecidas como capacidades de pensamento
"de ordem superior". Essas capacidades envolvem tarefas intelectuais que vao além da
mera recuperacao de informagdes, incluindo a identificacdo e resolugdo de problemas,
pensamento critico e o uso de estratégias metacognitivas. Em termos simples,
pensamento de ordem superior envolve qualquer transformagao da informagao que va
além da simples recuperacdo de dados. (Vale & Pimentel, 2004, p. 12)

s

A resolucdo de problemas é um assunto trabalhado desde o século passado, mas
continua pertinente a importancia de que se reveste. De acordo com vdrios autores, na
resolucdo de problemas existem diferentes perspetivas. Manson (1992), Lester (1980) e Mayer
(1985), referidos por (Fonseca, 1997), consideram, respetivamente, que a resolucdo de
problemas é a tentativa de resolver ou reformular questdes nao estruturadas para as quais
nenhuma técnica especifica ocorre prontamente a mente, é um conjunto de a¢ées levadas a
cabo para desempenhar uma tarefa e é a descoberta do caminho que leva de uma situacdo

(inicial) a outra situacdo (final) e que envolve uma série de operacGes mentais.
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Quem resolve um problema é desafiado a pensar para além do ponto de partida, a
pensar de modo diferente, a ampliar o seu pensamento e, por estas vias, a raciocinar
matematicamente. (Boavida et al., 2008)

Para se ter éxito na resolucdo de problemas, “os conhecimentos matematicos ou o
conhecimento de estratégias de resolugdo nao sdo suficientes, pois muitos alunos, apesar de os
possuirem, ndo tem sucesso quando resolvem problemas” (Vale, 1997). Wilson et al (1993),
citados por (Vale, 1997), referem que “a falta de sucesso se deve ao modo como se organiza o
conhecimento e gere a sua aplicagdo na resolugdo de problemas.” (p. 5)

A motivacdo é um fator que influencia a aprendizagem pois “o que cada aluno sente
guando estd a resolver um problema, depende muito do grau de consecugao que esta a obter.
Pode ir desde a frustracdo até a satisfacdo, isto é, tudo dependendo de conseguir chegar a
solucdo”. (Vale, 1997)

A resolugdo de problemas no contexto da matemdtica escolar, envolve levantar
questdes, analisar situa¢des, criar esquemas, formular conjeturas e tomar decisdes. E um
processo que inclui “a organiza¢do da informacado, o conhecimento de estratégias, as diferentes
formas de representacdo, a traducdo de linguagens, a aplicacdo de varios conhecimentos, a
tomada de decisbes, a interpretacdo da solucdo, etc... e uma gestdo e controlo de todos estes
elementos”. (Vale & Pimentel, 2004)

Segundo Ponte (1992) “a forca motora do desenvolvimento da ciéncia Matematica sdo
os problemas e ndo é porisso de estranhar que a atividade de resolugdo de problemas constitua
uma importante orientacdo curricular para o ensino desta disciplina”. (p. 95)

De acordo com Duarte (2000), a resolu¢do de problemas ocupa um lugar central no
desenvolvimento da matematica se desafiar a curiosidade do aluno e puser em jogo a intuicdo
e as faculdades inventivas e poderdo gerar o gosto pelo trabalho mental. (Duarte, 2000)

A comunicacdo na sala de aula, baseada na partilha de ideias matematicas que surgem
durante a resolucdo de uma tarefa, permite a interacdo de cada aluno com as ideias expostas
pelos colegas para se poder apropriar delas e aprofundar as suas proprias. Nesta perspetiva, a
comunicagdo permite aprender, mas também contribui para uma melhor compreensdo do

préprio pensamento. (Boavida et al., 2008)

Definigdo de problema

De acordo com varios autores, citados por Fonseca (1997) um problema é uma situagado

desafiadora que exige uma solucdo para a qual ndo se sabe logo qual o caminho a seguir.
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Para Kantowski (1974) um problema é uma situagdo com que o individuo se defronta e
para a resolugdo da qual ndo tem um algoritmo que lhe permita chegar a solugdo.
Distingue dois aspectos fundamentais na resolucao de problemas: o processo conjunto
de acGes desenvolvidas na procura de solugdo, e o produto, isto &, a propria solugao.
Pélya (1981) refere que ter um problema significa procurar conscientemente alguma
accdo apropriada para atingir um objetivo claramente definido, mas ndo imediatamente
atingivel. Associa aos problemas a dificuldade, afirmando “onde ndo ha dificuldade ndo
a problema”. (p. 117)

Mayer (1985) defende que um problema acontece quando se tem uma situagdo (inicial)
e se pretende chegar a outra (final) mas o caminho que leva de uma a outra ndo é dbvio.
Lester (1978) afirma que um problema é uma situag¢do na qual um individuo ou grupo
de individuos é chamado a executar uma tarefa para a qual ndo tem acesso a um
algoritmo que determine completamente o método de resolugdo. Para Lester uma
tarefa ndo pode ser considerada um problema se a sua resolucao nao for desejada pelo
individuo ou pelo grupo. (Fonseca, 1997, p. 42)

Assim, o mesmo problema pode requerer esforcgos significativos de alguns resolvedores,
enguanto para outros pode limitar-se a ser um mero exercicio de rotina, bastando para a sua
resolucdo recordar factos ja aprendidos. “Ser problema ndo é uma caracteristica intrinseca e
imutavel de uma determinada tarefa, mas depende da relagdo que cada individuo estabelece
com essa tarefa e do contexto particular em que decorre a resolucdo”. (Fonseca, 1997, p. 42)
Deste modo, “ser ou ndo ser problema ndo depende apenas da tarefa que é proposta, mas
também do individuo a quem se propde” e da sua histéria de vida como aluno. (Boavida et al.,
2008, p 15)

A definicdo “pde em evidéncia a distin¢cdo entre exercicio e problema. Num exercicio, o
aluno pode chegar a solucdo por processos conhecidos e rotineiros; num problema, tem de
descobrir um caminho para chegar a solugao”. (Vale et al., 2006, p. 3)

Para Dante (1989), citado por (Alvarenga et al., 2016) o problema “é qualquer situagdo
gue exija o pensar do individuo para soluciona-lo”. (p. 41)

Segundo Ponte (2005), citado por (Botelho & Rocha, 2015), o exercicio e o problema
apenas diferem no grau de desafio, nem sempre sendo facil distingui-los, porque o grau de
desafio depende dos conhecimentos previamente adquiridos pelos alunos, podendo, a mesma
tarefa, ser considerada um problema para alguns e um exercicio para outros. (Botelho & Rocha,
2015)

As tarefas podem ser analisadas segundo o nivel de estruturacdo (ser mais aberta ou
fechada) e o nivel de desafio (ser reduzido ou elevado). Cruzando essas duas dimensGes, Ponte

(2003) propde quatro tipos de tarefas: problemas, exercicios, investigacGes e exploragdes.
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Figura 4
Diferentes tipos de tarefas (Ponte, 2003, p.5)

Desafio IH.’i..:I(i.".

Exercicio Exploracao

Problema Investigacao

Desafio elevado

Deste modo: os exercicios sdo tarefas sem grande dificuldade e estrutura fechada; os
problemas sdo tarefas fechadas, mas com elevada dificuldade; a investigacdo tem um grau de
dificuldade elevado, mas uma estrutura aberta; as tarefas de exploracdo sdo faceis e com

estrutura aberta.

Tipologia de problemas

Os problemas ajudam o aluno na aquisicdo de novos conhecimentos matematicos e sdo
essenciais no ensino da matematica (Vale & Pimentel, 2004). Ha varias tipologias de problemas.

A tipologia de problemas, Charles e Lester (1986) citado por (Vale & Pimentel, 2004)
apresenta cinco tipos de problemas: problemas de um passo, problemas de dois ou mais passos,
problemas de processo, problemas de aplicacdo e problemas tipo puzzle. Os problemas de um
passo envolvem apenas uma das quatro opera¢des bdsicas da aritmética para resolver o
problema. Os problemas de dois ou mais passos requerem pelo menos duas operacdes para
chegar a solucdo. Nos problemas de processo, a resolucdo envolve uma estratégia, tais como:
descobrir um padrao, trabalhar do fim para o principio, fazer um esquema ou um desenho, fazer
uma lista organizada, reduzir a um problema mais simples, formular e testar uma conjetura. Os
problemas de aplicacdo requerem a recolha de dados acerca da vida real e a tomada de decisdes.
Normalmente utilizam uma ou mais opera¢es e uma ou mais estratégias de resolucdo. Os
problemas tipo puzzle necessitam como que de um “flash” para chegar a solucdo. Suscitam o
interesse do aluno e podem habitua-lo a “olhar” para os problemas sob diversos pontos de vista.
(Vale & Pimentel, 2004)

As autoras Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008) apresentam uma tipologia de
problemas de trés tipos, com foco no enunciado e no processo de resolucdo: problemas de

calculo, problemas de processo e problemas abertos.
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Os problemas de calculo fazem o paralelo com os problemas de um passo e de dois ou
mais passos de Charles e Lester (1986), em que, de acordo com o enunciado, o aluno precisa de
escolher a operacdo ou as operagdes aritméticas que vao permitir obter a resposta, que é Unica.

Os problemas de processos seguem as indicacdes anteriores. (Charles & Lester, 1986;

Pélya, 1981)

Os problemas abertos, que também sdo designados como investigacGes, sdo problemas
em que, além de admitirem variados caminhos para chegar a solugao, também podem
ter mais de uma resposta correta. Os alunos, para resolverem este tipo de problemas,
devem fazer exploracées, de forma a perceberem se ha existéncia de algum padrdo e
até mesmo formular possiveis conjeturas, que posteriormente tentardo mostrar se sao
validas ou ndo. (Vale & Pimentel, 2004)

Estratégias de resolugdo de problemas

Os processos que envolvem a resolugao de problemas “sdo bastante complexos, pois
envolvem uma variedade de destrezas e capacidades que os resolvedores devem possuir e que
também estdo relacionadas entre si de uma forma bastante complexa”. (Vale, 1997)

A escolha da estratégia também é complicada. E necessario compreender as principais
estratégias que podem ser utilizadas na resolucdo de problemas. Apresento as referidas por

(Vale & Pimentel, 2004):

Descobrir um padrédo/Descobrir uma regra ou lei de formacgdo: Esta estratégia centra-se
em certos passos do problema e a solucdo é encontrada por generalizagdo de solugdes
especificas;

Fazer tentativas/Fazer conjeturas: Nesta estratégia tem de se “adivinhar” a solucéo,
segundo os dados do problema, e confirmar ou ndo as condi¢es do problema;
Trabalhar do fim para o principio: Nesta estratégia comega-se pelo fim ou pelo que se
quer provar;

Usar deducgdo I6gica/Fazer eliminacdo: Nesta estratégia encaram-se todas as hipoteses
e vai-se eliminando uma a uma, aquelas que ndo sao possiveis;

Reduzir a um problema mais simples/Decomposicdo/Simplificacdo: Esta estratégia
implica resolver um caso particular de um problema. Normalmente, aparece associada
a estratégia de descoberta de um padrao;

Fazer uma simula¢do/Fazer uma experimentac¢do/Fazer uma dramatizagdo: Esta
estratégia consiste em utilizar objetos, criar um modelo ou uma dramatizacdo que
traduza o problema a ser resolvido;

Fazer um desenho, diagrama, grdfico ou esquema: Um desenho vale mais do que mil
palavras;

Fazer uma lista organizada ou fazer uma tabela: Utiliza-se como estratégia de resolucdo
ou simplesmente para representar, organizar e guardar informacdo. (Vale e Pimentel,
2004, p. 24)
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Estas estratégias foram reconhecidas como Uteis para dar pistas sobre o caminho a
seguir na resolucdo de um problema de processo, e ao longo dos anos foram defendidas como
capacidades que é importante o aluno desenvolver. (Vale et al., 2015)

A constatacdo de que o mesmo problema pode ser resolvido de varios modos,
recorrendo a diferentes estratégias ou envolvendo diferentes abordagens, permite aos alunos
consolidar a ideia de que, em matematica, é possivel encontrar varios caminhos para chegar ao
mesmo fim e também que, de um mesmo ponto de partida, se pode chegar a vérios destinos,
dependendo dos conhecimentos existentes, do esfor¢o e persisténcia colocados na resolucao.

(vale et al., 2006, p. 11)

Representagoes

Para resolver um problema, por escrito, é importante conseguir passar as ideias para o
papel, para que se possam entender as etapas seguidas e a solugdo alcangada.
O Programa de Matematica (MEC, 2013) destaca a importancia da comunica¢do na

resolucdo de problemas. Refere que:

os alunos devem ser incentivados a expor as suas ideias, a comentar as afirmacdes dos
seus colegas e do professor e a colocar as suas duvidas. Sendo igualmente a redacao
escrita parte integrante da atividade matematica, os alunos devem também ser
incentivados a redigir convenientemente as suas respostas, explicando adequadamente
0 seu raciocinio e apresentando as suas conclusdes de forma clara, escrevendo em
portugués correto e evitando a utilizacdo de simbolos matematicos como abreviaturas
estenograficas. (p. 5)

A escrita desempenha um papel importante dado que exige um esforco na organizagao
de ideias, e por isso se torna dificil. Os registos escritos proporcionam uma maior reflexdao uma
vez que obriga o aluno a refletir sobre o préprio trabalho e a clarificar pensamentos sobre as
ideias desenvolvidas. (Boavida et al., 2008)

As representacdes “sdo consideradas instrumentos essenciais que possibilitam
representar, organizar e comunicar ideias matematicas, servindo como meio a compreensao
dos conceitos e das relagbes matematicas”. (Infante & Canavarro, 2015, p. 137)

Existem varias formas de representar ideias matematicas. (Bruner, 1999) distingue trés
tipos de representacbes do conhecimento: representacdo ativa, representacdo icénica e
representacao simbodlica. Estas representacdes podem ser usadas individualmente ou

combinando-as.
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A representacdo ativa envolve a¢des que se consideram adequadas ao alcance de um
determinado resultado.

A manipulagdo direta e apropriada de objetos, sejam eles de uso corrente ou
especialmente concebidos como material didatico, juntamente com a simula¢do de
situagGes, oferecem oportunidades para criar modelos ilustrativos, que contribui para
constru¢do de conceitos. (Boavida et al., 2008, p. 71)

A representacdo icénica envolve imagens ou graficos simples que possam representar o
raciocinio que se construiu.

Baseiam-se na organizac¢ao visual, no uso de figuras, imagens, esquemas, diagramas ou
desenhos para ilustrar conceitos, procedimentos ou relacGes entre eles. Estas
representagdes distanciam-se do concreto e do fisico e podem ser feitas pelo professor,
ser encontradas nos manuais, produzidas por sugestdo do professor ou elaboradas pelos
alunos. (Boavida et al., 2008, p. 71)

A representacdo simbdlica envolve simbolos, vocabuldrio matematico, proposicées
simbdlicas ou légicas.

Consistem na traducdo da experiéncia em termos da linguagem simbdlica.
Correspondem aos simbolos que representam ideias matemadticas e a todas as
linguagens que envolvem um conjunto de regras fundamentais quer para o trabalho
com a Matematica, quer para a sua compreensdo. (Boavida et al., 2008, p. 71)

Figura 5
Modos de representagdo (Boavida et al., 2008, p. 72)

petivas . \cOnicas

Materiais manipulaveis, Imagens,
outros objectos desenhos, esquemas

N 7

5‘\mbélicas

Simbolos, vocabulario
matematico, linguagens

Dificuldades na resolugdo de problemas

Um dos obstdaculos a resolugdo de problemas de processo prende-se com a dificuldade

em compreender o enunciado. (Fonseca & Soares, 2019, p. 5)
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Para (Vale, 1997) “Quanta mais informacgdo o aluno for capaz de identificar nos dados
do problema, maior sera a sua compreensao e, por conseguinte, maior serd o seu sucesso”. (p.5)
Segundo (Vale & Pimentel, 2004) uma das principais dificuldades reside na compreensao
do problema. Quem esta a resolver um problema ndo sabe mobilizar o conhecimento que
possui para aplicar ao novo problema. As autoras acrescentam ainda que “sé se aprende a

resolver problemas resolvendo problemas.” (p. 17)

A aprendizagem em resolugdo de problemas é, pela sua natureza, uma atividade
intelectual extremamente complexa, pois implica mais do que lembrar factos ou a
aplicagdo de procedimentos bem aprendidos. Implica a coordenacdo de conhecimentos,
experiéncias prévias, intuicdo, atitude e conce¢des. Sdo importantes a memédria,
conhecimentos, factos especificos, o uso de uma grande variedade de capacidades e
procedimentos e muitas outras capacidades no ambito do dominio cognitivo e
metacognitivo e dominio afetivo. (Vale & Pimentel, 2004)

Ja Lester (1985), citado por (Fonseca, 1997), tinha referido que as dificuldades que os
alunos manifestam na resolucdo de problemas se devem, provavelmente, ao facto de, no
ensino, se ignorar o desenvolvimento de aspetos metacognitivos necessdrios para que cada um
controle melhor o seu pensamento.

Charles, Lester e O’ Daffer (1987), também referido por (Fonseca, 1997) defendem que
a resolucdo de problemas é uma atividade complexa e envolve uma variedade de processos de
pensamento que consideram particularmente importantes. Os autores distinguem sete

processos:

(a) Compreender/formular a questdo do problema: Na resolucdo de um problema uma
das primeiras tarefas é encontrar ou formular a questdo e perceber-lhe o sentido, o que
envolve a compreensao de palavras especificas do problema, bem como a relagdo entre
a questdo e afirmacgdes nele expressas;

(b) Compreender as condi¢des e as varidveis do problema: Durante este processo o
resolvedor interioriza o problema, isto é, compreende como as condi¢Ges e as variaveis
se relacionam umas com as outras e clarifica o significado da informacgdo. Muitas vezes
este processo é favorecido pela elaboragao de um esquema, de um diagrama, de uma
lista das ideias chave;

(c) Selecionar ou encontrar os dados necessarios para resolver o problema: O resolvedor
deve ser capaz de identificar os dados necessarios, eliminando os supérfluos, de recolher
e usar dados provenientes de varias fontes, tais como gréficos, mapas, tabelas. Este
processo esta relacionado com os anteriores;

(d) Resolver/Formular sub-problemas e selecionar estratégias de resolugdo: Em plena
fase de elaboracdo de um plano o resolvedor deve verificar se hd sub-problemas a
resolver e quais as estratégias que deve tentar. Uma coisa é saber como usar uma
determinada estratégia outra é saber quando o fazer. Este processo envolve a tomada
de decisdo sobre que estratégia tentar;

(e) Implementar corretamente a(s) estratégia(s) e resolver os sub-problemas: Como
referido, o resolvedor deve saber como implementar a(s) estratégia(s), isto é, deve ser
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capaz de efetuar cdlculos, usar raciocinio légico, resolver equacgdes, fazer uma tabela,
elaborar uma lista, descobrir um padrao, etc.

(f) Dar uma resposta relacionada com o contexto do problema e ndo apenas numérica;
(g) Avaliar a razoabilidade da resposta: O resolvedor deve ser capaz de avaliar se a
resposta obtida faz ou ndo sentido. Este processo pode envolver uma nova leitura do
problema e também a verificagdo da adaptabilidade da resposta obtida, por exemplo
através de estimativas, relativamente as condicGes, as variaveis e a questdo. (Fonseca,
1997, p. 46)

Segundo Pélya (1973, 2003) citado por (Vale et al., 2006) para resolver um problema e
necessario percorrer quatro fases:

7

Ler e compreender o Problema: é necessaria uma leitura cuidada do enunciado,
verificando se todas as frases fazem sentido. Importa colocar algumas questdes para
ajudar os alunos a compreender o texto.

Estabelecer um plano: relacionar a informacao fornecida com o pedido.

Executar um plano: efetuar os calculos de acordo com as informagdes.

Verificar a resposta: verificar se a resposta obtida esta de acordo com o pedido do
problema. (p. 9)

Todos os tipos de problemas devem ser trabalhados com os alunos, a medida das suas
necessidades, dos seus interesses, recorrendo sempre que necessario a utilizacdo de material
concreto. (Vale et al., 2006, p. 11)

Apesar das indicagGes sobre a importancia da resolucdo de problemas surgirem nas
indicacGes curriculares, em todos os niveis de ensino, o trabalho com a resolugdo de problemas
continua praticamente ausente das praticas de aulas. E preciso que a escola ofereca
oportunidades para que os alunos desenvolvam a criatividade, autonomia e as habilidades de
pensamento critico (Allevato & Vieira, 2016, p. 114). Acresce a este aspeto que o aluno também
seja um formulador de problemas. “E importante que as atividades de aprendizagem na sala de
aula, para além de envolverem o aluno ativamente na resolucdo de tarefas propostas pelo
professor, promovam a sua intervenc¢do no levantamento de questdes-problemas”. (Almeida et
al., 2022)

O professor tem um papel-chave na definicdo dos padrdes de comunicagdo, na proposta
de tarefas a realizar e no estabelecimento dos modos de trabalho na sala de aula, fazendo-o em
permanente negociagdo (explicita ou implicita) com os alunos. (Quaresma & Ponte, 2015, p.110)

De acordo com Candido (2001), citado por Botelho e Rocha (2015), a “comunicagdo
entre professores e alunos sobre conceitos e nogdes matematicas é essencial para a aquisicdo,
troca e consolidacdo de conhecimentos e pensamentos matematicos”. (Botelho & Rocha, 2015)

A comunicagdo através da escrita matematica é igualmente importante, pois permite

aos alunos desenvolver e fortalecer o seu pensamento matematico, e obriga-os a refletir de
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forma a melhor perceber e interiorizar as ideias e nogdes trabalhadas em sala de aula e permite
melhorar o saber ouvir, interrogar, interpretar, analisar e refletir. (Botelho & Rocha, 2015, p.223)

Para que os alunos “aceitem correr riscos intelectuais e mostrem o sentido das coisas
necessitam de desenvolver a sua capacidade de comunicacgdo, pois precisam de partilhar com
os colegas e com o professor as suas ideias”. (Vale et al., 2007)

Reconhecer e superar dificuldades no dia a dia é importante porque aprender novos
conhecimentos torna-se mais dificil se houver dificuldades anteriores. No contexto da resolucdo
de problemas, enfrentar dificuldades pode levar a desmotivagdo e a diminuicao da confianga.
Reconhecer essas dificuldades, desde cedo, é fundamental para supera-las, permitindo maior
envolvimento na resolu¢do de problemas, aumentando a vontade de enfrenta-los e

fortalecendo a confianca nas préprias habilidades e conhecimentos.

Estudos Empiricos

Apresentam-se alguns estudos realizados sobre a pratica da resolucdo de problemas
com énfase nos problemas de processo.

Malhdo (2019) desenvolveu uma investigacdo com o titulo “Resolucdo de Problemas de
Processo e a formulacdo de problemas no 1.2 ano de escolaridade. Estratégias e representacdes
utilizadas”. Procurou compreender como é que 20 alunos do 12 ano de escolaridade resolviam
problemas de processo e lidavam com a formulacdo de problemas. O estudo seguiu uma
metodologia de investigacdo qualitativa, seguindo o design de investigacdo-acdo. As técnicas de
recolha de dados utilizados foram a observacdo participante, os registos audiovisuais e os
documentos dos alunos. Na andlise de dados foram definidas categorias e alguns indicadores
gue permitiram avaliar as estratégias de resolucdo e formulacdo de problemas, e as
representacdes dos alunos. A autora concluiu que as tarefas permitiram uma evolucao e uma
melhoria do desempenho dos alunos quanto a resolucdo de problemas de processo e a
formulacdo de problemas. Os resultados indicaram que a resolucdo de problemas de processo
é uma 6tima ferramenta para proporcionar um papel mais ativo dos alunos, levando-os a refletir
sobre a forma de resolver o problema, a organizar o pensamento e a desenvolver a comunicagdo
matematica.

Ferreira (2022) realizou um estudo com o titulo “Resolugdo de problemas de processo
no 12 ciclo do Ensino Basico: Estratégias utilizadas”, que visava compreender como é que alunos
do 22 ano de escolaridade resolviam problemas de processo e que estratégias utilizavam. O
estudo desenvolvido, com 14 alunos, baseou-se numa metodologia de investigacao qualitativa

seguindo o método de investigacdo-acdo. A recolha de dados utilizados foram a observacao
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participante, os registos audiovisuais e os documentos dos alunos. Na andlise de dados foram
definidas categorias e alguns indicadores que permitiram avaliar as estratégias de resolucdo, as
representacées dos alunos e as dificuldades que os alunos poderiam apresentar. A autora
concluiu que os alunos resolveram os problemas de processo, aplicando as estratégias de
desenho e a tentativa e erro. As representagdes utilizadas foram representagdes iconicas.
Concluiu ainda que as principais dificuldades demonstradas foram ao nivel da compreensao do
enunciado e na eleicdo da estratégia a trabalhar.

Viana (2013) desenvolveu uma investigacdo com o titulo “Resolugdo de problemas de
processo no 12 ano de escolaridade: Estratégias e representacdes utilizadas.”. Procurou
compreender como é que alunos do 12 ano de escolaridade resolviam problemas de processo.
O estudo seguiu uma metodologia qualitativa e foi realizado um estudo de caso na qual
participaram trés alunos com sete anos de idade. As técnicas de recolha de dados utilizados
foram observacao participante, o registo dudio e video das tarefas desenvolvidas nas aulas, e
foram analisados os registos estruturados das tarefas e algumas notas de campo. Com base na
analise dos dados recolhidos concluiu que os alunos estavam motivados para a resolugdo de
problemas de processo e utilizaram estratégias e representac¢des diferentes na resolucdo dos
problemas. Os alunos evidenciaram dificuldades a nivel da compreensdao do enunciado, que
foram sendo superadas por sucessivas leituras, recontos e imagens relativas aos problemas.

Candeias (2021) realizou um estudo com o titulo “Resolugdo de problemas matematicos
por alunos do 4.2 ano de escolaridade: estratégias, representacGes e raciocinios”. Procurou
compreender como é que os alunos do 42 ano de escolaridade resolviam problemas
matematicos. A investigacdo desenvolveu-se por meio de um estudo de caso, assente num
paradigma interpretativo. As técnicas de recolha de dados utilizados foram a observagdo
participante, entrevistas clinicas e a recolha das produg¢des dos alunos. Os resultados obtidos
revelaram que os alunos resolveram os problemas privilegiando a estratégia: fazer tentativas.
Utilizaram maioritariamente as representacdes simbdlicas. Os resultados indicaram que o
raciocinio dedutivo apresentou-se como o mais utilizado, quando os alunos resolvem problemas

matematicos.
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METODOLOGIA

Nesta seccdo apresentam-se as opgdes metodoldgicas, a descri¢do dos participantes, os
instrumentos de recolha de dados, a descricdo da intervencdo educativa, e as categorias de

analise de dados e a calendarizagdo do estudo.

Opg¢oes Metodologicas

Atendendo que o objetivo do estudo era o de estudar, em contexto natural de sala de
aula, o desempenho dos alunos relativamente a resolugdo de problemas de processo, optou-se
por um estudo de natureza qualitativa.

Deste modo, pode definir-se investigacdo como “uma atividade de natureza cognitiva
gue consiste num processo sistematico, flexivel e objetivo de indagacdo e que contribui para
explicar e compreender os fendmenos sociais” (Coutinho, 2014, p.7). Os autores Ketele &
Roegiers (1999) defendem os mesmos principios, acrescentando que este processo de procura
e obtencdo de novos conhecimentos num dado dominio devera ser intencionalmente orientado
e ajustado.

Para Vale (2004) “A investigacdo qualitativa é um método multifacetado envolvendo
uma abordagem interpretativa e naturalista do assunto em estudo. Isto significa que os
investigadores qualitativos estudam as coisas no seu ambiente natural numa tentativa de
interpretar o fenédmeno” (p. 175). Para Carmo e Ferreira (2008) a investiga¢cdo qualitativa é
“descritiva” (p. 198) e resulta de dados recolhidos, nomeadamente de transcri¢cbes de
entrevistas, registos de observac¢do, documentos escritos, fotografias e gravaces de video.

De acordo com Bogdan e Biklen (2013) a investigacdo qualitativa possui cinco
caracteristicas: a fonte direta dos dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal dado que entende que as a¢Ges podem ser mais bem compreendidas
guando sdo observadas no seu ambiente habitual; é descritiva uma vez que os dados sdo
recolhidos em forma de palavras ou imagens; os investigadores interessam-se mais com o
processo do que simplesmente pelos resultados; os investigadores tendem a analisar os dados
de forma indutiva uma vez que nao recolhem dados com o objetivo de confirmar hipdteses e o
significado que atribuem as experiéncias é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Segundo Coutinho (2014) a “investigacdo descritiva tem como objetivo principal
descrever os fendmenos, utiliza métodos descritivos e inclui grande variedade de estudos”

(p.42).
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Para os autores Ketele e Roegiers (1999) a investigacdo descritiva é “como processo
preparatério de uma avaliagdo ou investigacdo” (p.118) em que o objetivo é recolher
“informacdo para descrever fenédmenos ou situacdes” (p.140) e compreender um contexto.

A investigacdo implica estudar, compreender e explicar a situacdo atual do objeto de
investigacdo. Inclui a recolha de dados para testar hipdteses ou responder a questdes que lhe
digam respeito (Carmo & Ferreira, 2008).

De acordo com o problema apresentado optou-se pelo método descritivo dado que o
objetivo do estudo é perceber como é que alunos do 4.2 ano resolvem problemas de processo,

que estratégias e representacdes utilizam para a resolucao.

Participantes

O estudo realizou-se numa turma do 42 ano de escolaridade, numa escola de ensino
publico localizada em Barcelos, no distrito de Braga. Era constituida por 19 alunos, sendo 11 do
sexo masculino e 8 do sexo feminino. Os alunos tinham idades compreendidas, entre os 9 e os
11 anos. Todos foram autorizados pelos encarregados de educagdo a participar na investigacao.

A turma nunca tinha tido a presenca de PE em anos anteriores. Em relacdo a disposicao
dos alunos na sala de aula, também durante a investigacdo, mantiveram o trabalho de forma
individual. Optou-se por nao realizar altera¢Ges, dado que os alunos estavam habituados com
essa organizacdo desde o inicio do ano letivo. Resolver problemas de processo pode ser
desafiador, especialmente se nao estiverem acostumados a esse tipo de tarefas, e introduzir
mais mudancas poderia comprometer a investigacao.

De acordo com o questionario aplicado foi possivel apurar que a drea curricular que os
alunos maioritariamente mais gostavam era a Expressdo Fisico-Motora. A disciplina de
matematica era a eleita de apenas um dos 19 participantes, o que parece demonstrar que a
grande maioria dos alunos nao tinha uma boa relagao com a disciplina em questdo. O ensino da
disciplina de matematica seguia sempre a mesma rotina que, na turma em questdo, era
lecionada as segundas, quartas e sextas-feiras, no primeiro tempo das 9h00 as 10h00 e no
segundo tempo das 10h25 as 11h55. A aula iniciava com a verificacdo de quem fez os trabalhos
de casa e seguinte correcdo no quadro de giz. Posteriormente, avangava-se para revisdao dos
conteudos programdticos que estavam a ser explorados através de fichas de trabalho do
caderno de fichas ou com exercicios que a PTT escrevia no quadro e que os alunos transcreviam
para o caderno e resolviam. Quando ndo se efetuavam revisGes, dava-se continuidade aos

contetdos no seguimento do manual escolar.
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Alguns alunos demonstravam uma atitude negativa perante as tarefas apresentadas
uma vez que ndo compreendiam os problemas e precisavam da ajuda do PE.
Para garantir a confidencialidade das respostas dos alunos, optou-se por utilizar as

iniciais dos nomes ao longo do estudo.

Recolha de dados

De acordo com Vale (2004) a recolha de dados é uma parte muito importante em
qualquer investigacdo, e ha algumas técnicas e instrumentos que nos podem auxiliar nesse
processo. Importa ressaltar que "nem todos os dados sdo evidéncias numa investigacdo
qualitativa", indicando que na recolha de dados qualitativos, se recolhem evidéncias
significativas, ndo apenas informacbes simples que, embora importantes, ndo sdo essenciais
para a compreensdo do fendmeno em estudo” (p.178). Coutinho (2014) defende que a recolha
de dados empiricos recai sobre o modo como serao recolhidos os dados assim como quais os
instrumentos que serdo utilizados.

Para Bogdan e Biklen (2013) os dados sdo elementos essenciais que formam a base da
analise “sdo como materiais em bruto que os investigadores recolhem” (p. 149), representando
os registos ativos feitos pelo investigador, como transcri¢des e notas de campo.

Para obter as informagGes foram utilizados os seguintes métodos: observagao direta,
inquérito, meios audiovisuais e documentos dos alunos, que se obtiveram durante a resolugao

das tarefas propostas.

Observagao.
De acordo com Coutinho (2014), as técnicas de observagdo consistem num “registo de

informacdo baseado no que o investigador vé e ouve” (p.136), por forma a que se consigam
documentar atividades, comportamentos e caracteristicas fisicas. Pode definir-se observacdo
como um “processo orientado por um objetivo final ou organizador do préprio processo de
observacado”. (Ketele & Roegiers, 1999, p.23)

Segundo Vale (2004), “a observacdo é a técnica de recolha de dados do individuo em
atividade, em primeira mao, e permite comparar aquilo que diz, ou que nao diz, com aquilo que
faz” (p.181). Acrescenta ainda que, o investigador, quando efetua observacGes, podera assumir
duas posicOes, passiva ou interativa, sendo a primeira, uma posi¢cdo exterior ao que pretende

observar ou, no segundo caso, uma posi¢do na qual desenvolve um papel de interveniente ativo.
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Lincon e Guba (1985) citado por (Vale, 2004) argumentam que “as observacdes
maximizam a habilidade do investigador para agarrar motivos, crengas, preocupacgoes,
interesses, comportamentos inconscientes, costumes, além de permitir capturar o fenémeno
nos seus préprios termos e agarrar a sua cultura no ambiente natural.”

A observagdo dos alunos durante a investigagdao ajudou a entender como é que estes

encaravam a resolugdo de problemas, nomeadamente ao nivel da motivagao.

Inquérito por questionario.
O inquérito é o processo que visa a obtencdo de respostas expressas pelos participantes

no estudo e pode ser implementado com recurso a entrevistas ou questionarios (Coutinho,
2014). Também Carmo & Ferreira (2008) definem inquérito como um “processo de recolha de
dados sistematizada” (p.139), no terreno, de dados suscetiveis de serem comparados e que
“permitem uma posterior andlise para responder a um determinado problema” (p.139).

Para conhecer melhor os alunos e as suas concegdes sobre a matematica foi realizado
um inquérito por questionario (anexo 1). O questiondrio foi respondido por todos os

participantes da investigacdo, de forma individual e em sala de aula.

Meios audiovisuais.
Bogdan & Biklen (2013), defendem que a fotografia podera ser “utilizada para fazer o

inventdrio dos objetos no local da investigacao, para registar a disposicdo do mobiliadrio e o que
foi escrito no quadro para futuro estudo e analise” (p.140). Esta técnica de registo encontra-se
intimamente ligada a investigacao qualitativa uma vez que nos da fortes dados descritivos e
mostra as reagles e o envolvimento dos alunos nas tarefas. O registo fotografico ndo afetou o
comportamento dos alunos dado que foi frequentemente utilizado durante toda a pratica

pedagdgica.

Documentos dos alunos.
De acordo com Vale (2004), os documentos sdo “toda a variedade de registos escritos e

simbdlicos, assim como todo o material e dados disponiveis” (p.182). Ainda de acordo com a
autora, este método de investigacdo auxilia o investigador nos momentos em que este nao
consegue observar diretamente, servindo como substitutos de registos de atividades.

Os documentos dos alunos que se usaram, referem-se a resolugao individual das tarefas
matematicas apresentadas e que se detalham em sec¢do destacada — Intervenc¢do Educativa. As

tarefas foram fornecidas numa folha de registo. No fim da conclusao de cada tarefa, foi possivel
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recolher os registos dos alunos para uma analise posterior do processo de resolugdo, das

estratégias e representacdes utilizadas na resolucado dos problemas apresentados.

Andlise de dados

A anadlise de dados envolve a averiguagao e o tratamento das informagées recolhidas
durante o estudo no sentido de procurar a sua compreensado através da sua “organizacdo,
divisdio em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspetos
importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros”
(Bogdan & Biklen, 2013, p. 205).

Vale (2004) considera que a analise de dados é um processo em movimento, e ndo um
acontecimento isolado, resultando num “processo de estabelecer ordem, estrutura e significado
na grande massa de dados recolhidos” (p. 183). Myers (1997, citado por Coutinho (2014)
“prefere nao falar em andlise de dados, mas em modos de analise, entendidos como diferentes
abordagens a recolha e interpreta¢do de dados em estudos qualitativos” (p.216).

A informacdo necessita de ser organizada por forma a possibilitar a descricdo e a
interpretacdo do fendmeno em estudo. Para Bravo e Eisman (1998), citado por (Coutinho, 2014)
a anadlise de dados envolve trés dimensdes bdasicas: a teorizacdo (categorizacdo), selecdo
(codificacdo) e analise (reducdo de dados).

Miles e Huberman (1994), citado por (Vale, 2004) propde um modelo de anadlise que
consiste em trés componentes: reducdo dos dados, a apresentacdo dos dados e as conclusdes e

verificacdo.
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Categorias de analise.
Apresentam-se as categorias de analise desenvolvidas com base nos dados recolhidos e

na revisao bibliografica realizada.

Tabela 2
Categorias de andlise

Questdo de investigacao Categorias de analise Indicadores

Que estratégias utilizam Estratégias de Descobrir um padrao ou regularidade
os alunos na resolucdo Resolucdo de problemas Trabalhar do fim para o principio

de problemas? (Vale & Pimentel, 2004)  Fazer tentativa/conjetura

Fazer um desenho, esquema,
diagrama ou grafico

Usar a deducdo légica

Fazer uma lista organizada ou uma

tabela
Que representacgdes sao Representacdes Representagdes ativas
utilizadas pelos alunos? (Bruner, 1999) Representacgbes iconicas

Representagbes simbdlicas

Que dificuldades Dificuldades Compreender o problema

revelam os alunos na (Vale et al., 2007) Escolher e implementar a estratégia
resolugao de Obter a resposta

problemas?

Intervengdo educativa

Foram apresentados a turma 20 tarefas que consistiram em problemas de processo. Foi
entregue um enunciado, a cada aluno, com folha de registo, para ser resolvido de forma
individual. Os alunos foram informados de que ndo estavam a ser avaliados e que as resolugdes
fariam parte de um estudo de investigacdo. Devido aos limites de espaco, ndo é possivel
apresentar os resultados de todos os problemas. Foram selecionados 6 problemas para analise
de dados. Depois de recolhida a resolucdo individual da tarefa pelos alunos ndo havia lugar a

discussdo e resolucdo coletiva.

Apresentacdo das tarefas.
Seguidamente apresentam-se as tarefas realizadas no dambito do estudo. Parte das

tarefas apresentadas foram integradas nas temadticas das planificacGes, de acordo com os
conteudos que estavam a ser trabalhados. O critério para selecionar as tarefas foi o de assegurar

a sua resolugdo através de uma variedade de estratégias utilizadas pelos alunos.
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Tarefa 1l

O macaco gostava de atravessar a ponte, saltando de tdbua em tabua.
O macaco da 4 saltos para a frente, 1 salto para tras, novamente, 4 para a frente, 1
para tras e assim sucessivamente. Sabendo que o macaco demora 1 segundo em cada um

dos saltos, quantos segundos precisa para ir da tabua A (inicio) a tabua B (fim)?

Tarefa 2

“Os pescadores sentiam os barcos a balangar fruto do peso exercido pelas redes e

ja mostravam alguma ansiedade para ver o resultado de tdo abundante pescaria...”

Os quatro pescadores, Jodao, Antdnio, Manuel e Miguel, festejaram de alegria.
Todos se cumprimentaram com um abrago, porque sao muito amigos.

Descobre quantos abragos foram dados?

Tarefa 3

O Antdnio, o Martim, a Susana, a Luisa e a Dora construiram varios castelos de areia.
O Antdnio construiu menos castelos do que o Marim, mas mais do que a Susana. A
Luisa construiu mais castelos do que o Antdnio e do que o Marim. A Dora construiu mais
castelos do que o Martim, mas menos do que a Luisa. Quem construiu mais castelos de

areia?

54




Tarefa 4

Na figura podemos ver 5 joaninhas. Dizemos que duas dessas joaninhas sdo amigas
se 0s numeros de pintas das suas asas diferem exatamente de uma unidade. Cada uma das
5 joaninhas vai enviar uma mensagem SMS a cada amiga. Quantas mensagens SMS vao ser

enviadas pelas 5 joaninhas?

b s

Tarefa 5

Numa corrida de skate, chegaram ao final 10 concorrentes. Atrds do André ficaram
mais 3 concorrentes do que o nimero de concorrentes que ficaram a frente do André. Em

gue posicdo ficou o André?

Tarefa 6

O Pedro tem dez bolas numeradas de 0 a 9. Ele distribuiu essas bolas por trés amigos:

o Jodo ficou com 3 bolas, o Jorge com 4 e a Catarina com 3. Depois pediu a cada um dos

®
®

amigos para multiplicar os numeros das suas bolas e os resultados foram:

0 para oJoao,

@0

72 paraolJorgee
90 para a Catarina. @ @ @

Qual é a soma dos numeros das bolas do Jodo?
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Calendarizagdo do estudo
O estudo decorreu entre o més de fevereiro de 2017 e o més de julho de 2024, contendo

diferentes etapas desde a definigdo do tema as conclusdes. Este estudo sofreu uma interrupgao

entre os anos de 2017 e 2023 por motivos de ordem pessoal e profissional.

Divisao

2017 2023 2024
temporal

Etapas do
estudo

fev
mar
abr
mai
set
out
nov
dez.
jan
fev
mar
abr
mai
jun

jul.

Pesquisa
bibliografica

Observagao do
grupo

Definicdo do
tema

Defini¢cdo do
problema e das
guestdes de
investigagao

Pedidos de
autorizacdo aos
EE

Selecdo das
tarefas

Aplicagdo do
questionario

Interrupgao do estudo

Aplicacao dos
problemas de
processo

Recolha de
dados

Revisdo de
Literatura

Anadlise de
dados

Conclusdes

Escrita do
relatorio
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APRESENTAGAO E ANALISE DE RESULTADOS

Neste capitulo apresentam-se todos os dados analisados neste estudo designadamente

0 questionadrio e as tarefas matematicas.

Andlise do questiondrio

Através do questiondrio conseguimos caracterizar a turma relativamente as suas
preferéncias curriculares, bem como a relagdo com a matematica. Na primeira questdo, a area
mais escolhida foi Educagdo Fisico-Motora como se pode ver no grafico. A matematica foi area
curricular menos escolhida. Apenas um aluno, em 19, tem a matematica como disciplina

favorita.

Gréfico 1
Areas curriculares preferidas

Qual a tua disciplina favorita?

8
7
3 6
oy
=5
<
o 4
g3
2 : I
. ]
Portugués Matemdtica  Estudo do Educagdo Educacdoe Educagdoe Educagdoe
Meio Fisico-Motora Expressao Expressao Expressao
Plastica Dramatica Musical

® Areas Curriculares

Na questdo seguinte, questionou-se sobre o gosto pela matematica, sendo que 13
responderam que gostavam de matematica e seis responderam que nao gostavam da disciplina

em questao.
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Grafico 2
Gosto pela disciplina de Matemdtica

Gostas da Disciplina de Matematica?

Numero de alunos

ESim ®mN3o

A dificuldade em aprender influencia negativamente o gosto pela matematica dado que
na justificacdo os alunos responderam o seguinte:

Aluno ML - “Tenho dificuldade em chegar a resposta”

Aluno EV - “N&o gosto muito, é muito dificil”

Aluno AA - “Temos de ter a cabecga a pensar nos raciocinios”

Aluno CG - “N3do gosto de fazer contas”

Aluno SG - “E dificil chegar a resposta”

A maioria dos alunos gosta da disciplina de matematica, apesar de ndo ser a favorita. Os

alunos que gostam da matematica referiram que:

Aluno RO - “Gosto de numeros e contas”

Aluno AC - “Aprendo a fazer de vdrias maneiras os problemas, fazer contas sdao coisas
que adoro”

Aluno PQ - “Gosto de fazer problemas”

Aluno LV - “No futuro podemos ir trabalhar para um talho e temos que saber fazer
contas”

Os alunos gostam de aprender a fazer problemas e referem que serd util saber fazer
contas principalmente perante as necessidades do futuro. No entanto, ndo ficou claro a que
problemas se referiam. Pela pratica habitual, parecem referir-se apenas a problemas de um
passo ou mais passos (Vale & Pimentel, 2004).

Na questdo, “quando resolvemos um problema temos que pensar todos da mesma
maneira?”, registou-se uma resposta afirmativa, justificando-se do seguinte modo:

Aluno RD - “Porque nds temos certo e como o problema é igual os outros tém de ter
certo.”

A resposta dada pelo aluno em questdo parece referir-se as concegdes que os alunos

manifestam e que, tal como referido por Schoenfeld (1992) citado por Vale & Pimentel (2004)
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“uma das conce¢bGes muito comuns entre os alunos é a de que os problemas tém sempre uma
solucdo e que esta é Unica” (p.16).
Ja os 18 alunos que responderam ndo referiram que:

Aluno HC - “Cada um tem a sua forma de pensar”

Aluno CG - “Ha meninos que fazem de uma forma mais dificil”
Aluno EG - “Cada um tem os seus calculos”

Aluno IS - “Nem todos pensamos da mesma maneira”

Aluno AG - “H4 problemas que tem diferentes resolu¢des”

Figura 6
Resposta do aluno LV

9. Quando resolvemos um problema temos que pensar todos da mesma maneira?

___Sim
X Nao
b fodes  AC |
Porqué DM OQAAL 8 AR TH2 Aaom (i ﬁvm’“,nma
) _,,,w\o_Laﬂ Qngn]e . v
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Com base nas respostas anteriormente indicadas parece que a maioria dos alunos da
turma compreendem que podemos apresentar diferentes formas de pensar, o que, tal como
referido por Varygiannes (2004 citado por Fonseca & Soares, 2019) “os alunos devem perceber
que os problemas matemadticos podem ter diferentes e corretas solucdes, de modo que
desenvolvam a sua capacidade de as procurar” (p.10).

Numa outra questdo foi perguntado se ficam contentes quando percebem como se
chega ao resultado. Todos responderam que sim. As justificacGes foram de trés tipos,
designadamente a manifestagao de alivio, ndo haver necessidade de repeticdo e o aumento da
confianga. Parte dos alunos justifica que quando percebem como se chega ao resultado, resulta
numa manifestacao de alivio:

Aluno RO - “Fico mais aliviado”
Aluno EG - “Fico mais calma e me concentro mais”
Aluno AP - “Da-me uma sensagao alegre”

Uma outra parte dos alunos refere, em resposta a questdo colocada, que ficam
contentes por ndo haver necessidade de repetir a resolucdo:

Aluno SV - “Nao tenho de fazer de novo”
Aluno IS - “Assim ndo tenho de repetir”

Saraiva (2016) defende que, para uma boa aprendizagem na resolugdo de problemas é
essencial desenvolver nos alunos competéncias de leitura e interpretacao do que é lido, de

forma a promover neles “a possibilidade de se concentrarem nos aspetos mais relevantes do

59



préprio problema e, assim, estabelecerem estratégias de resolugdo (p. 89). Se compreenderem
o que é solicitado aumenta a probabilidade de resolverem acertadamente o problema e reduz
a frustracdo sentida quando erram e necessitam de repetir a resolucdo.

Por ultimo, considera-se que, pela andlise as respostas dadas, o facto de perceberem
como se chega a resposta desenvolve nos alunos maior confianga, pois:

Aluno ML - “Serd mais fécil de resolver”

Aluno DR - “J4 sei a soma do problema”

Aluno CG - “Porque consigo explicar”

Aluno €CQ - “E muito bom saber o problema quando sé lemos uma vez”

A propdésito desta sensagao de confianga, defende-se que é fundamental que os alunos
tenham contacto com problemas ndo rotineiros. Embora seja importante a resolucdo de
problemas rotineiros, estes ndo devem ser a Unica abordagem, pois aprender a resolver
problemas ndo rotineiros permite que os alunos possam ganhar confianga na sua capacidade de

fazer Matematica, em vez de absorvé-la (Pdlya, citado por Saraiva, 2016).

Andlise das tarefas matemadticas

Apresentam-se os resultados da andlise das tarefas realizadas na investigacao.

Tarefa 1

O macaco gostava de atravessar a ponte, saltando de tabua em tabua.
O macaco da 4 saltos para a frente, 1 salto para trds, novamente, 4 para a frente, 1
para tras e assim sucessivamente. Sabendo que o macaco demora 1 segundo em cada um

dos saltos, quantos segundos precisa para ir da tdbua A (inicio) a tabua B (fim)?

Ll

Analise da tarefa
Da analise as resolucdes da Tarefa 1 constata-se que, dos 19 intervenientes, trés nao
revelaram nenhuma compreensdo do problema, catorze compreenderam parte do problema e

dois compreenderam totalmente o problema.
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Dos que ndo revelaram nenhuma compreensdo do problema é possivel verificar que um
dos alunos ndo fez nenhuma tentativa, outro utilizou uma estratégia totalmente inadequada e
outro obteve uma resposta errada baseada na utilizacdo de uma estratégia incorreta.

Prosseguindo a andlise sobre os alunos que compreenderam parte do problema,
verifica-se que todos revelaram dificuldades de interpretagdo e resolugdo. Destes, nove alunos
representaram os saltos corretamente, mas contabilizaram as tabuas, em vez de saltos de tabua
para tdbua, e os restantes cinco representaram os saltos incorretamente, porque houve
incorrecdes nos registos dos saltos designadamente na falta de seguir uma ldgica ou padrao.
Destes alunos foram selecionadas para a respetiva analise as representacdes de quatro alunos
RF, PQ, DR e LV. Por fim, segue a apresentacao dos dois alunos que compreenderam totalmente

o problema AA e AP.

Figura 7

Resolugdio do aluno RF

O macaco gostava de atravessar a ponte, saltando de tdbua em tdbua. O macaco da 4 saltos
para a frente, 1 salto para trds, novamente, 4 para a frente, 1 para trds e assim
sucessivamente. O macaco demora 1 segundo em cada um dos saltos, quantos segundos

precisa para ir da tabua A (inicio) a tdbua B (fim)?

Recorrendo aos indicadores das categorias de andlise definidas verifica-se que o aluno
RF utilizou a imagem do enunciado para representar os saltos. Parece, pela andlise da
representacdo, que o aluno, num Unico salto, avancou quatro tabuas, ndo correspondendo ao

{

solicitado no enunciado “..saltando de tdbua em tdbua”. No entanto, complementou a
resolucdo com a descoberta de uma regularidade, visivel através de uma representagao
simbdlica (4+1+4+1+4+1+4=19). Apesar de recorrer a duas estratégias de resolucdo de

problemas, descobrir um padrdo e desenho, ndo obteve uma resposta correta.
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Figura 8

Resolugdo do aluno PQ

O macaco gostava de atravessar a ponte, saltando de tabua em tabua. O macaco da 4 saltos
para a frente, 1 salto para tras, novamente, 4 para a frente, 1 para trds e assim
sucessivamente. O macaco demora 1 segundo em cada um dos saltos, quantos segundos
precisa para ir da tdbua A (inicio) a tabua B (fim)? P

O aluno PQ ndo recorreu a imagem do enunciado para a resolucao da tarefa. No registo,
verifica-se que desenhou uma tabela, constituida por 11 colunas, da qual se depreende que
correspondem as 11 tabuas daimagem do enunciado. Nas linhas da tabela representou os saltos
através de pontos. Na segunda linha, colocou quatro pontos correspondentes a quatro saltos.
Para representar um salto para trds acrescentou uma nova linha, supondo-se que recuou da
coluna quatro para a coluna trés e assim, posicionou-se para avang¢ar mais quatro saltos,
representados na mesma linha. Este raciocinio repetiu-se até a coluna 11, correspondente a
tabua B. Depreende-se que a resposta dada (19 segundos) surge da contagem dos pontos
representados em todas as linhas. Como cometeu o erro de contar tabuas ao invés de saltos
obtém uma resposta errada. A estratégia usada, tabela, é criativa, por se distinguir das
estratégias usadas pela maioria dos alunos. A tabela permite-lhe recorrer a uma representacao

simbdlica dos saltos do macaco.
Depois da andlise da resolucdo das tarefas dos alunos que representaram os saltos

corretamente, mas contabilizaram as tabuas, segue-se a andlise das tarefas em que os alunos

representaram os saltos incorretamente.
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Figura 9

Resolugdo do aluno DR

O macaco gostava de atravessar a ponte, saltando de tabua em tabua. O macaco da 4 saltos
para a frente, 1 salto para tras, novamente, 4 para a frente, 1 para trds e assim
sucessivamente. O macaco demora 1 segundo em cada um dos saltos, quantos segundos
precisa para ir da tdbua A (inicio) a tabua B (fim)? ot

°

- ‘ b.

Também o aluno DR optou por desenhar o seu préprio esquema para chegar a resolucao
da tarefa. Apesar de ter apresentado uma resposta correta ndo representou os saltos
corretamente. Desenhou um conjunto de onze pontos alinhados, que parece refletir os saltos
dados para a frente e acrescentou trés pontos colocados acima dos onze pontos para
representar os passos para tras. A contagem dos pontos refere-se aos 14 segundos. No entanto,
nao é percetivel o modo como o aluno fez a contagem dos passos. A estratégia usada, desenho

ou esquema, permite-lhe usar uma representacdo simbdlica dos saltos do macaco.

Figura 10
Resolugdio do aluno LV

O macaco gostava de atravessar a ponte, saltando de tdbua em tabua. O macaco da 4 saltos
para a frente, 1 salto para trds, novamente, 4 para a frente, 1 para trds e assim
sucessivamente. O macaco demora 1 segundo em cada um dos saltos, quantos segundos
precisa para ir da tabua A (inicio) a tabua B (fim)? ol
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O aluno LV apresentou os dados que parece refletir alguma compreensdo da tarefa.
Utilizou a imagem do enunciado para representar os saltos. Como se verifica na figura 10,
cumpriu conforme solicitado “...saltando de tdbua em tdbua” nos cinco primeiros saltos, dado
que representou quatro saltos para a frente e um para tras. Contudo, depois do salto para tras,
avangou duas tdbuas com um salto duplo e repetiu mais trés saltos para a frente sem seguir uma
légica, conduzindo dessa forma a uma resposta errada. A estratégia, desenho ou esquema,
comecou por ser bem aplicada, mas houve incorre¢des nos registos seguintes. A primeira parte
da representacao, correspondendo a aplicacdo correta da estratégia, também esta correta, mas

o aluno parece ter tido dificuldade em registar trés vezes o salto entre a quarta e a quinta tabua.

Segue-se a apresentacao dos dois alunos que se considera terem compreendido
totalmente o problema.

Figura 11
Resolugdio do aluno AA

O macaco gostava de atravessar a ponte, saltando de tabua em tabua. O macaco d4 4 saltos
para a frente, 1 salto para trds, novamente, 4 para a frente, 1 para trds e assim
sucessivamente. O macaco demora 1 segundo em cada um dos saltos, quantos segundos
precisa para ir da tabua A (inicio) a tédbua B (fim)?
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O aluno AA utilizou parcialmente aimagem do enunciado para representar os saltos. De
modo a clarificar o seu pensamento fez a sua prépria representacdo. E possivel ver que
acrescentou setas coloridas, associando a cor laranja aos saltos para a frente e a cor verde aos
saltos para trds. Parece que utilizou as cores para facilitar a visualizacdo e a distingdo entre os
saltos para a frente e os saltos para trds. Apesar de apresentar uma resposta errada — 15
segundos - todo o raciocinio até chegar a tabua B foi correto. O lapso deu-se no ultimo salto,
considerando equivocamente um salto para tras. Depreende-se que os 15 segundos que o aluno
considerou na sua resposta se assumem pela soma de um segundo, resultando no padrao
4+1+4+1+4+1. Como se pode ver pelo registo usou como estratégia de resolucao de problemas,

desenho ou esquema, recorrendo a representagoes iconicas.
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Figura 12
Resolugdio do aluno AP

O macaco gostava de atravessar a ponte, saltando de tabua em tabua. O macaco da 4 saltos
para a frente, 1 salto para trds, novamente, 4 para a frente, 1 para trds e assim
sucessivamente. O macaco demora 1 segundo em cada um dos saltos, quantos segundos
precisa para ir da tabua A (inicio) a tabua B (fim)?

O aluno AP utilizou aimagem do enunciado para representar o seu raciocinio. Desenhou
os saltos corretamente, aplicando a sua estratégia adequada e corretamente. Acrescentado ao
desenho visualiza-se uma representagao simbdlica, através do padrao (4+1+4+1+4=14).
Analisando o resultado da resolugdo do aluno AP percebe-se claramente que compreendeu o
enunciado. Recorreu a uma representac¢do iconica e também simbdlica, para sustentar a sua

resposta.

A andlise das resolugdes dos alunos na Tarefa 1 revela o recurso, maioritdrio, a estratégia
desenho ou esquema, representacoes icdnicas e simbdlicas e a dificuldades variadas. Os alunos
adotaram a estratégia desenho ou esquema, maioritariamente, recorrendo igualmente ao uso
da tabela. Nos desenhos recorreram, também maioritariamente ao esquema fornecido.

Nas representagdes icénicas utilizaram tabelas, desenhos, esquemas e setas coloridas
para ilustrar o procedimento da resolucdo. Nas representa¢des simbdlicas utilizaram simbolos
matematicos, tais como nimeros e a operacdo adicdo. As representacbes podem facilitar na
compreensdo do problema desde que respeitem o que é pedido na tarefa para evitar erros,
como contar tabuas em vez de saltos, representar os saltos incorretamente ou utilizar uma
estratégia totalmente inadequada. De acordo com Vale et al. (2006) “é necessario uma leitura
cuidada do enunciado, verificando se todas as frases fazem sentido”. Tal evidenciou-se numa
dificuldade sentida pelos intervenientes dado que, a maioria dos alunos, 14 em 19, demonstrou
uma compreensdo parcial do problema, sendo indicador da necessidade de reforcar, em
intervengdes futuras, habilidades de interpretagdo de problemas para garantir que os alunos

entendam completamente o que é pedido antes de comecar a resolver.

65



Tarefa 2

“Os pescadores sentiam os barcos a balangar fruto do peso exercido pelas redes e jd

mostravam alguma ansiedade para ver o resultado de tGo abundante pescaria...”

Os quatro pescadores, Jodo, Antonio, Manuel e Miguel, festejaram de alegria.
Todos se cumprimentaram com um abrago, porque sao muito amigos.

Descobre quantos abragos foram dados?

Analise da tarefa

Ao analisar as resolu¢des da Tarefa 2, podemos observar que, dos 19 participantes, um
ndo demonstra qualquer compreensdo do problema, nove compreenderam parte do problema
e nove compreenderam totalmente o problema.

O aluno que n3ao mostra qualquer entendimento do problema, AG, evidencia um
raciocinio de dificil interpretagdo com um resultado distanciado do pretendido, depreendendo-
se que as dificuldades sentidas resultam da falta de interpreta¢do do enunciado. Dos alunos
que compreenderam parte do problema, todos apresentaram dificuldade de interpretacao,
evidenciando-se lacunas nas suas resolucdes com sete alunos a duplicarem os abracos por cada
amigo, e os restantes dois, a representarem abracos incorretamente. Destes alunos foram
selecionados para a respetiva analise as resolucdes de trés, nomeadamente, IS, AA e CQ.

Finaliza-se a analise com a apresentacdo de trés alunos que compreenderam totalmente

o problema RO, AC e CG.

Figura 13

Resolugdo do aluno AG

Os quatro pescadores, Jodo, Antonio, Manuel e Miguel, festejaram de alegria. Todos se

cumprimentaram com um abrago, porque sG@o muito amigos. Descobre quantos abracos foram

dados?
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O aluno AG n3do mostra qualquer entendimento do problema dado que apresenta uma
estratégia totalmente inadequada, recorrendo exclusivamente a operagdo da multiplicagdo —
representacGes simbdlicas. Comeca por multiplicar os fatores 4x4 e ao produto obtido (=16),
efetua uma nova operacdo numérica, multiplicando-o novamente por quatro. Do novo produto
obtido (=64), volta a realizar uma nova multiplicagdo, tornando a multiplicar por quatro e
obtendo o produto 256, considerando-o na sua resposta. Os calculos apresentados ndo
permitem perceber o raciocinio utilizado, pelo que se considera que o aluno em questdo ndo
compreendeu o enunciado.

Segue-se a andlise das tarefas de trés dos nove alunos que compreenderam parte do
problema. As préximas duas resolugdes referem-se aos alunos que duplicaram o nimero de

abragos entre amigos.

Figura 14

Resolugdo do aluno IS

"

Os quatro pescadores, Jodo, Antonio, Manuel e Miguel, festejaram de alegria. Todos se
cumprimentaram com um abrac¢o, porque sdGo muito amigos. Descebre quantos abracos foram
dados?

O aluno IS utilizou como estratégia de resolu¢do uma tabela. Comegou por organizar os
dados. Escreveu o nome dos quatro pescadores e associou um ponto de interrogacao,
correspondente ao numero de abracos que estava por descobrir — representacdo simbdlica.
Posteriormente, partiu de uma representacao icénica, organizando a informacdo numa tabela
de dupla entrada, visivel na figura 14. Colocou em cada uma das entradas, separadamente, o
nome dos quatro pescadores. Seguidamente, representou os abracos através de cruzes,
deixando por assinalar somente os casos em que o abraco seria dado ao préprio. Perante este
procedimento verifica-se, na tabela, que cada par repetia o abraco, obtendo-se abracos
repetidos:

Jodo - Antdnio e Antonio - Jodo;
Jodo - Manuel e Manuel - Anténio;
Jodo - Miguel e Miguel - Jodo.
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Parece que o raciocinio adotado passou por atribuir a cada pescador um abrago de cada
um dos trés amigos, sem se aperceber que estaria a duplicar o abrago que ja teria sido dado.

O aluno IS apresentou como resposta que foram dados 12 abracos.

Figura 15

Resolugdio do aluno AA

Os quatro pescadores, JoGo, Antonio, Manuel e Miguel, festejaram de alegria. Todos se
cumprimentaram com um abraco, porque sGo muito amigos. Descobre quantos abracos foram
dados? 5 -

¢

O aluno AA recorreu a um esquema como estratégia de resolugao da tarefa. Tal como o
aluno anterior, também comecou por organizar os dados, escrevendo o nome dos pescadores.
Nesta resolucgdo, o aluno atribuiu a cada pescador um ponto colorido, observavel na figura 15.
A continuidade do raciocinio da-se através de um esquema — representacao icénica. O esquema
é composto por quatro colunas, que representem os quatro pescadores, uma vez que, em cada
coluna, hd uma cor (pescador) que se repete em cada um dos abracos representados. A
semelhanca da resolucdo do aluno IS, também o aluno AA ndo considerou o abrago do pescador
a si préprio, porque nao se verifica a mesma cor lado a lado em nenhuma das colunas. Porém,
errou ao repetir-se na representacao dos abragos, ndo se apercebendo que estaria a duplicar os
abracgos, designadamente:

Laranja — Azul e Azul — Laranja;
Laranja — Castanho e Castanho — Laranja;
Laranja — Cinzento e Cinzento — Laranja;

Naresolucdo da tarefa é ainda visivel uma representagdo simbdlica, resultante da adigao
do numero de abragos obtidos em cada coluna (3 abracos + 3 abragos + 3 abragos + 3 abragos =
12 abracos). Ndo é apresentada a resposta ao problema.

Segue-se a andlise com a apresentag¢do da resolugdo, do aluno que compreendeu parte

do problema, em que os abragos foram representados incorretamente.
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Figura 16

Resolugdo do aluno CQ

“_g

vam aig H 1SICQQOe parqg ver o resuitaao ae 1ao agobunaante pe ...

Os quatro pescadores, Jodo, Anténio, Manuel e Miguel, festejaram de alegria. Todos se
cumprimentaram com um abrago, porque sGo muito amigos. Descobre quantos abragos foram
dados?

O aluno CQ efetuou a sua resolucdo através de um esquema e de uma operacgao de
adicdo — representagao icdnica e simbdlica, respetivamente. No esquema sdo visiveis quatro
letras, pressupondo-se corresponder as iniciais dos nomes dos pescadores. Cada inicial foi ligada
as restantes, ndo sendo percetivel o nimero de ligacGes. No entanto, pela representacdo
simbdlica — operacdo da adicdo — parece que o aluno associou quatro abracos a cada pescador,
incluindo, por isso, um abraco aos préprios.

Indicou como resposta ao problema que foram dados 16 abracos.

Seguidamente, apresentam-se as resolu¢des dos alunos que se considera terem

compreendido totalmente o problema.

Figura 17
Resolugdo do aluno RO
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Os quatro pescadores, Jodo, Antonio, Manuel e Miguel, festejaram de alegria. Todos se

cumprimentaram com um%gjo_rqu_e_s_a}gmuiro amigos. Descobre quantos abracos foram dﬁ/\—(bw
G = = N g by J
gf{f?cc,'ypéd{?p&@_\')j‘gcoc Wﬁ\'c B/ @/ZC}UJ“@E g
G0 | 7 Npac 4 d)h‘} aD ab e e
A D.\Y‘/ e al
| Andormia Cilonid — i QD qp2 .
o | plgad [— 1= 1— lab |1

A i ! — . —
S we! Q)_'f (Lf ‘ o=

“

69



O aluno RO recorreu a uma tabela para a representacdo da sua estratégia. Como se
verifica nafigura 17 o aluno fez indicagdo dos dados, escrevendo o nome dos quatro pescadores.
Seguidamente, numa tabela de dupla entrada, representacdo icdnica, colocou em cada uma das
entradas, separadamente, o nome dos quatro pescadores. Os abragos foram representados
através da abreviatura “ab”. Neste caso, o aluno efetuou as correspondéncias sem repetir os
abracos entre os pares nem considerar o abrago aos proprios.

Desta forma, obteve as seguintes correspondéncias:

Jodo — Antdnio;
Jodo — Manuel;
Jodo — Miguel;
Anténio — Manuel;
Antdénio — Miguel;
Manuel — Miguel;

Observa-se, ainda, do lado direito da tabela, que o aluno complementou o seu raciocinio
com recurso a uma representacdo simbdlica, dado que utilizou nimeros (1,3,6) dos quais se
subentende que correspondem ao somatdrio dos abracos indicados nas sucessivas linhas: na
primeira linha tem 1 abraco. A este sdo adicionados os abracos da linha acima, totalizando trés,
a que se acrescem mais trés abragos da linha subsequente, totalizando seis.

Face ao apresentado, conclui-se que o aluno compreendeu o enunciado e aplicou a

estratégia escolhida de forma correta, obtendo como resultado os seis abracos.

Figura 18

Resolugdio do aluno AC

Os quatro pescadores, JoGo, Antonio, Manuel e Miguel, festejaram de alegria. Todos se
cumprimentaram com um abraco, porque sGo muito amigos. Descobre quantos abracos foram
dados?

3

Nesta resolugao, o aluno AC aplicou como estratégia um diagrama, complementando-a
com uma representacdo simbdlica através da operagdo da adicdo (3+2+1=6). Suple-se que

iniciou no pescador Jodo e a ele associou os restantes amigos, obtendo as correspondéncias:
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Jodo — Antonio;
Jodo —Manuel;
Jodo — Miguel;

Continuou o seu raciocinio, fazendo correspondéncias com o pescador Antdnio,
obtendo:

Antdénio — Manuel;
Antdénio — Miguel;

Finalizou com a correspondéncia em falta:
Manuel — Miguel;
O aluno demonstrou uma compreensdo profunda do enunciado, sustentada pela

implementagdo correta da estratégia que o conduziu a uma resposta acertada.

Figura 19

Resolugdo do aluno CG

Os quatro pescadores, Jodo, Antonio, Manuel e Miguel, festejaram de alegria. Todos se

cumprimentaram com um abraco, porque sGo muito amigos. Descobre quantos abragos foram
dados?

O aluno CG comecgou por escrever o nome dos quatro pescadores em coluna, repetindo
0 processo numa segunda coluna. Seguidamente, atribuiu uma cor a cada pescador, visivel na
legenda da figura 19. Utilizando a respetiva cor atribuida, efetuou as correspondéncias, ligando
os pares, resultando no seguinte:

Jodo — Antdnio;
Jodo — Miguel;
Jodo — Manuel;
Antdnio — Miguel;
Anténio — Manuel;
Miguel — Manuel;

Depreende-se que a resolucdo apresentada se baseia numa representac¢do icdnica, uma

vez que o aluno recorre a uma organizacao visual da informacdo através de cores e do esquema
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construido. Também neste caso se conclui que, o aluno nao sentiu dificuldades de compreensao,
aplicando a sua estratégia sem erros.

Apesar da sua resolucdo ndo mostrar a resposta ao problema, a forma clara como
apresentou a correspondéncia (pela contagem das linhas coloridas), nomeadamente, 3+2+1,

certamente o levaria a concluir que o nimero total de abracos obtido seria seis.

A anadlise das resolucdes dos alunos na Tarefa 2 revela o recurso a diferentes estratégias
designadamente diagramas, esquemas, tabelas e opera¢des de adicdo. Nas representacdes
icdnicas utilizaram tabelas, esquemas e diagramas para explicar o seu raciocinio. Nas
representagées simbdlicas usaram simbolos matematicos — operagdo da adi¢ao.

Os erros mais comuns nos alunos, que compreenderam parcialmente o problema, foram
a duplicacdo de abracos e a abracos a si préprios.

De acordo com Vale (1997) “quanta mais informac&o o aluno for capaz de identificar nos
dados do problema, maior serd a sua compreensdo e, por conseguinte, maior sera o seu
sucesso”. Tal evidenciou-se nos alunos que compreenderam totalmente a tarefa escolheram
estratégia adequada evidenciando a compreensdo necessaria para obter uma resposta correta

para o problema.

Tarefa 3

O Antdnio, o Martim, a Susana, a Luisa e a Dora construiram varios castelos de areia.
O Antédnio construiu menos castelos do que o Marim, mas mais do que a Susana. A
Luisa construiu mais castelos do que o Antdnio e do que o Marim. A Dora construiu mais
castelos do que o Martim, mas menos do que a Luisa. Quem construiu mais castelos de

areia?

Analise da tarefa

Da analise as resolugdes da Tarefa 3 constata-se que, dos 19 intervenientes, trés nao
revelaram nenhuma compreensao do problema e 16 compreenderam totalmente o problema.
Nesta tarefa ndo se evidenciaram alunos que compreendessem o problema parcialmente.

Dos que ndo revelaram nenhuma compreensao do problema é possivel verificar que um
dos alunos ndo fez nenhuma tentativa dado que a folha de registo estava em branco e dois
apresentam apenas uma resposta incorreta, sem evidéncia de tentativa de estratégia de

resolucao.

72



Prosseguindo a anadlise sobre os alunos que compreenderam o problema, verifica-se a
apresentacao de diferentes resolugdes. Destes, um apresentou apenas a resposta correta sem
explicitar nenhuma estratégia, quatro alunos representaram o raciocinio através da ordenacdo
dos nomes, do que construiu mais para o que construiu menos castelos, sete representaram por
partes a informagdo que recolhiam do enunciado, repetindo-a com recurso a letras e simbolos
matematicos, trés alunos atribuiram numeros, a sua escolha, a cada um dos elementos do
enunciado, respeitando a regra e, por fim, um aluno aplicou a sua estratégia através de uma
lista organizada.

Das resolucbes dos alunos que compreenderam o problema, selecionaram-se para
analise mais detalhada as dos alunos PQ, LV, AP, IS, DR, RD e RO, evidenciando as diferentes

estratégias de resolucdo anteriormente enunciadas.

Inicia-se a andlise com as resolugdes dos alunos PQ e LV, cuja representacdo passou pela
ordenacdo dos nomes em sequéncia, do que construiu mais castelos de areia para o que

construiu menos.

Figura 20

Resolugdo do aluno PQ

Anténio construiu menos castelos do que o Martim, mas mais do que a Susana. A Luisa
construiu mais castelos do que o Anténio e do que o Martim. A Dora construiu mais castelos
do que o Martim, mas menos do que a Luisa. Quem construiu mais castelos de areia?

O aluno PQ interpretou a informacgdo recolhida no enunciado e representou a posi¢ao
de cada um dos elementos numa sequéncia bem definida, iniciando na pessoa que construiu
mais castelos e finalizando com a que construiu menos castelos, nomeadamente: Luisa, Dora,

Martim, Antdnio e Susana. Pensa-se que a estratégia utilizada se baseia na aplicacdo de uma
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conjetura, em que, mediante os dados do problema, organizou a posi¢ao dos nomes por forma
a conseguir descobrir quem construiu mais castelos de areia. Expressou as respetivas posi¢coes
recorrendo aos nimeros ordinais — representagdes simbdlicas.

Finalizou o problema com indicacdo de uma resposta correta, designadamente, a Luisa.

Figura 21

Resolugdo do aluno LV

Antdnio construiu menos castelos do que o Martim, mas mais do que a Susana. A Luisa
construiu mais castelos do que o Antdénio e do que o Martim. A Dora construiu mais castelos
do que o Martim, mas menos do que a Luisa. Quem construiu mais castelos de areia?
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Considera-se que o aluno LV desenvolveu a mesma linha de raciocinio da proposta
analisada anteriormente. Recorrendo a uma representacdo simbdlica, utiliza os nimeros
ordinais numa sequéncia, igualmente com inicio na pessoa que construiu mais castelos de areia
até a que realizou o menor nimero de construgdes (12 Luisa, 22 Dora, 32 Martim, 42 Anténio e
592 Susana). Na resolucdo deste problema observa-se, também, que o aluno desenha uma seta
entre cada um dos cinco numeros ordinais e o nome dos elementos do enunciado —
representacao iconica — a fim de complementar a organizacdo da estratégia aplicada, que se
considera ser o uso da deducado ldgica.

O raciocinio apresentado tem uma sequéncia logica e corresponde a informacdo
apresentada no enunciado. Contudo, a resposta ao problema surge incompleta, apenas pela

falta da indicagcdo do nome da pessoa que construiu mais castelos.

Segue-se a andlise com a proposta de resolugdao apresentada pelo aluno AP, cuja
organizagao das diferentes partes que comp&em o enunciado, deu-se pela repeticao de letras e

simbolos.
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Figura 22

Resolugdo do aluno AP

Antdnio construiu menos castelos do que o Martim, mas mais do que a Susana. A Luisa
construiu mais castelos do que o Anténio e do que o-Martim. A Dora construiu mais castelos
do que o Martim, mas menos do que a Luisa. Quem construiu mais castelos de areia?
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O aluno AP comega por atribuir uma letra a cada um dos elementos nomeados no
enunciado, deduzindo-se que correspondam as iniciais de cada um — representacao simbodlica.
Desta interpretacao, conclui-se: A - Antdnio; M - Martim; S - Susana; L - Luisa; D - Dora.

Analisando a figura 22, depreende-se que o aluno aplicou como estratégia a deducao
l6gica/eliminacdo de hipdteses. Parece que comega por escrever numa linguagem matematica
cada uma das condig¢bes do problema, utilizando letras e simbolos, o que permite reforcar o tipo

de representacdo utilizada, designadamente, a simbdlica. Apresentou da seguinte forma:

“Antdnio construiu menos castelos do que o Martim” | A-do que M

“Antdnio construiu mais castelos do que a Susana.” | A+doqueS

“A Luisa construiu mais castelos do que o Antdnio e o Martim” | L+doqueAeM

“A Dora construiu mais castelos do que o Martim” | D + do que M

“A Dora construiu menos castelos do que a Luisa.” | D-do que L

Esta foi a forma que o aluno encontrou de organizar as condi¢Ges do problema e que
provavelmente o ajudou a encontrar a solucao correta, escrevendo como resposta que a Luisa
construiu mais castelos de areia.

Ressalva-se, ainda, que de todas as iniciais que comegou por escrever, A, M, S, L e D,

eliminou todas, a exce¢do da inicial L, correspondente a pessoa que construira mais castelos, o
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gue parece que se traduz numa exclusao de hipéteses resultante das conclusdes que ia retirando

a medida que efetuava a leitura da informacdo, reforcando o tipo de estratégia adotada.

Figura 23

Resolugdio do aluno IS

Antonio construiu menos castelos do que o Martim, mas mais do que a Susana. A Luisa
construiu mais castelos do que o Anténio e do que o Martim. A Dora construiu mais castelos
do que o Martim, mas menos do que a Luisa. Quem construiu mais castelos de areia?
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O aluno IS comegou por proceder a organizagao das condi¢des do problema, recorrendo,
também ele, a utilizacdo de letras (iniciais dos nomes das pessoas) e simbolos matematicos —
representacbes simbdlicas. Os dados que apresenta traduzem a informacdo do enunciado

relativamente aos castelos construidos em relagdo aos outros elementos.

Seguidamente, passa por desenvolver a sua estratégia através da criacdo de uma
hipdtese/conjetura, que se concretiza pela atribuicdo de uma quantidade de castelos construida
por cada pessoa mediante as condi¢des que sdo dadas no enunciado. No que denomina por “1¢

passo”, apresenta como exemplo a atribuicdo do seguinte nimero de castelos:

A =10 castelos

M = 20 castelos
S =5 castelos

L = 40 castelos

D =30 castelos

Como se pode ver pelo registo da figura 23, recorre a aplicagdo de nimeros, 10, 20, 5,

40, 30, e simbolos, =, evidenciando-se a representacao simbdlica. Efetuando-se a confrontacdo

76



do nimero de castelos atribuido pelo aluno IS com a informagdo do enunciado percebe-se que

respeita as condigOes apresentadas:

Antoénio — 10 castelos
Martim — 20 castelos
mas mais que a Susana” | Susana — 5 castelos

“Antdnio construiu menos castelos do que o Martim,

Luisa — 40 castelos
Antonio — 10 castelos

“A Luisa construiu mais castelos do que o Anténio e o Martim” .
Martim — 20 castelos

“A Dora construiu mais castelos do que o Martim, | Dora — 30 castelos
Martim — 20 castelos

mas menos do que a Luisa” i
g Luisa — 40 castelos

A aplicacdo Unica desta estratégia permitiria chegar a resposta do problema, no entanto,
o aluno continua o desenvolvimento do seu raciocinio, acrescentando nova informacgdo. Comeca
por destacar as iniciais A, L e D e a partir das quais efetua um conjunto de cdlculos entre o
numero de castelos que atribuiu. Um passo desnecessario e incorreto que poderia deturpar a
estratégia aplicada anteriormente. N3o é clara a razdo para o aluno IS ter feito esta opgao.

Finaliza o problema com a resposta pretendida, indicando que a Luisa fora quem

construira mais castelos.

Figura 24

Resolugdo do aluno DR

Antdnio construiu menos castelos do que o Martim, mas mais do que a Susana. A Luisa
construiu mais castelos do que o Antdnio e do que o Martim. A Dora construiu mais castelos
do que o Martim, mas menos do que a Luisa. Quem construiu mais castelos de areia?
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Pela observacdo do registo da figura 24, pensa-se que o aluno DR também aplica como

estratégia a aplicacdo de uma hipdtese/conjetura que passa pela atribuicdo de uma quantidade
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de castelos construida por cada pessoa, obedecendo aos critérios apresentados no enunciado.
Comegou por escrever o nome de cada um dos elementos e associar-lhes um numero —

representacdo simbolica. Apresentou da seguinte forma:

Antodnio — 5 castelos
Martim — 7 castelos
mas mais que a Susana” | Susana — 4 castelos

“Antdnio construiu menos castelos do que o Martim,

Luisa — 10 castelos
Antonio — 5 castelos

“A Luisa construiu mais castelos do que o Anténio e o Martim” .
Martim — 7 castelos

“A Dora construiu mais castelos do que o Martim, | Dora — 8 castelos
Martim — 7 castelos

mas menos do que a Luisa” i
q Luisa — 10 castelos

O numero de castelos que o aluno DR atribuiu obedece a informag¢do dada no enunciado
o que lhe permite dar acertadamente como resposta que a Luisa construiu mais castelos que os

restantes.

Figura 25

Resolugdo do aluno RD

Antonio construiu menos castelos do que o Martim, mas mais do que a Susana. A Luisa
construiu mais castelos do que o Antonio e do que o Martim. A Dora construiu mais castelos
do que o Martim, mas menos do que a Luisa. Quem construiu mais castelos de areia?
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A ultima resolucdo em analise do grupo de alunos que atribuiu uma quantidade de
castelos construidas por cada pessoa passa pela organizacdao da informacdo num esquema,
refletindo-se desse modo a estratégia aplicada. O aluno RD, a semelhanga das resolu¢Ges que
se vdo analisando, também designa através de uma letra o nome das pessoas do enunciado,

escolhendo, também ele, as iniciais dos nomes. Recorrendo a cinco colunas e colocando cada
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inicial no cabecalho de cada uma, prossegue o seu raciocinio com o desenho de tragos (| ), o
gue se supOe que a cada trago corresponda um castelo construido. O recurso a desenho e
esquema evidencia uma representacdo iconica.

Traduzindo o nimero de tracos desenhado em cada coluna obtém-se:

Martim — 7 castelos
Antdnio — 4 castelos
Susana — 2 castelos
Luisa — 10 castelos
Dora — 8 castelos

Por forma a clarificar o raciocinio do aluno e a confrontagdo com os dados do enunciado,

apresentam-se os dados da seguinte forma:

“Antdnio construiu menos castelos do que o Martim, | Anténio — 4 castelos
Martim — 7 castelos

mas mais que a Susana”
Susana — 2 castelos

Luisa — 10 castelos
Antonio — 4 castelos

“A Luisa construiu mais castelos do que o Antdénio e o Martim” .
Martim — 7 castelos

“A Dora construiu mais castelos do que o Martim, | Dora — 8 castelos
Martim — 7 castelos

mas menos do que a Luisa” ,
q Luisa — 10 castelos

A aplicacdo correta da sua estratégia permitiu chegar a resposta pretendida, indicando
gue quem construiu mais castelos foi a Luisa.
Finaliza-se a andlise da tarefa 3 com a resolucdo do aluno RO, que apresentou a sua

estratégia através do desenvolvimento de uma lista organizada.

Figura 26

Resolugdo do aluno RO

Antdnio construiu menos castelos do que o Martim, mas mais do que a Susana. A Luisa
construiu mais castelos do que o Antdnio e do que o Martim. A Dora construiu mai

do que o Martim, mas menos do que a Luisa. Quem construiu mais castelos de areia’
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Como se pode ver pelo registo, o aluno RO organiza o seu raciocinio separado em partes.

Depreende-se que, a medida que interpretava as condi¢cdes do problema, colocava por ordem

79



os nomes, do que construia mais para o que construia menos, castelos de areia. Da frase do
enunciado “O Antdnio construiu menos castelos do que o Martim, mas mais do que a Susana”,
o aluno RO organiza duas colunas. Na primeira coloca o Martim como a pessoa que tinha
construido mais castelos face ao Antdnio. Da segunda parte da frase concluiu que a Susana tinha
sido a amiga que, dos trés, tinha construido menos castelos. Prossegue a sua leitura para a frase
“A Luisa construiu mais castelos do que o Antdnio e o Martim”, da qual surgem mais duas
colunas. Nessas duas colunas coloca os nomes Martim, Luisa, Antonio e Susana, alterando
apenas as posicoes do Martim e da Luisa. Supde-se que o aluno se apercebera do equivoco ao
colocar o Martim a construir mais castelos do que a Luisa porque o corrige de seguida, colocando
a Luisa a construir mais castelos do que os restantes elementos. Segue-se a frase “A Dora
construiu mais castelos do que o Martim, mas menos do que a Luisa”. Continua o seu raciocinio
acrescentando a informacao que ja tinha organizado o nome da Dora de acordo com os critérios
e assim percebe que a Luisa ocupava a primeira posicao.

O aluno RO inicia a sua lista organizada que vai ajustando, a medida que integra as
diferentes condi¢Ges do problema. Usa os nomes dos elementos do enunciado — representacao
icdnica — e que seguem uma ordem desde o que construiu mais para o que construiu menos,
explicitado através dos numeros ordinais — representacdo simbdlica.

Obtém a resposta correta para o problema, indicando que a Luisa construiu mais
castelos de areia que os restantes.

A andlise das resolugbes da Tarefa 3 revela uma compreensdo variada entre os alunos,
recorrendo designadamente a estratégia fazer tentativas/conjeturas, deducdo ldgica/fazer
eliminacdo e listas organizadas. Nas representagOes icOnicas utilizaram tabelas e setas para
ilustrar o procedimento do raciocinio. Nas representagdes simbdlicas utilizaram simbolos
matematicos, tais como numeros, letras, tracos e a operagdao adicdo para representar as
relagdes do enunciado. De acordo com Boavida et al. (2008) “desenhar ou escrever sobre
raciocinios matematicos oferece oportunidades para justificar pensamentos, sintetizar ideias e
tomar consciéncia de intuicdes” (p. 68). Tal evidenciou-se pela diversidade de representac¢des
adotadas mostrando a importancia dos diferentes caminhos para alcancar a mesma solugdo,

através dos conhecimentos individuais que cada um possui.
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Tarefa 4

Na figura podemos ver 5 joaninhas. Dizemos que duas dessas joaninhas sdo amigas
se 0s nimeros de pintas das suas asas diferem exatamente de uma unidade. Cada uma das
5 joaninhas vai enviar uma mensagem SMS a cada amiga. Quantas mensagens SMS vao ser

enviadas pelas 5 joaninhas?

QR

Analise da tarefa

Da andlise as resolucGes da Tarefa 4 constata-se que, dos 19 intervenientes, um nao
revelou nenhuma compreensdo do problema, 11 compreenderam parte do problema e sete
compreenderam totalmente o problema.

O aluno que ndo revelou nenhuma compreensdo do problema, SG, ndo fez nenhuma
tentativa de estratégia dado que a folha de registo estava em branco e, analisando a resposta
dada, “Vao ser enviados pelos 5 amigos 4 mensagens SMS”, ndo tendo justificado a razdo para
terem sido enviadas 4 mensagens, pelo que se percebe nitidamente que ndo compreendeu o
enunciado.

Prosseguindo a andlise sobre os alunos que compreenderam parte do problema,
verifica-se que todos revelaram dificuldades de interpretacdo, evidenciada na representacdo do
envio de mensagens incorretas, com resultados distanciados do pretendido. Destes, dois
contabilizaram sete SMS, oito contabilizaram 20 SMS e por fim, um contabilizou 10 SMS. Foram
selecionados para a posterior analise a resolucdo de quatro alunos, nomeadamente, AP, ML, DR
elS.

Dos sete alunos que compreenderam totalmente o problema, verifica-se que cinco
basearam-se exclusivamente na imagem do enunciado para resolver a tarefa e dois recorreram
a utilizagdo de um esquema. Finaliza-se com a apresentagao da resolu¢do dos alunos RO, AC e

CG representativas de cada uma das resolu¢Ges dos alunos.
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Figura 27

Resolugdo do aluno AP

Na figura podemos ver 5 joaninhas. Dizemos que duas dessas
joaninhas sdao amigas se 0s numeros de pintas das suas asas diferem
exatamente de uma unidade. Cada uma das 5 joaninhas vai enviar

uma mensagem SMS a cada amiga. Quantas mensagens SMS vao ser
enviadas pelas 5 joaninhas?
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Partindo dos indicadores das categorias de analise definidas, verifica-se que o aluno AP
utilizou a imagem do enunciado para representar a relacao de amizade entre as joaninhas. No
registo, constata-se que representou a relacdo de amizade através de linhas entre cada
joaninha, estabelecendo uma correspondéncia — representacdo simbdlica. Parece, pela analise
da representagdo, que o aluno fez a correspondéncia correta entre a primeira e a segunda
joaninha, a primeira e a terceira joaninha e a quarta e a quinta joaninha. No entanto,
acrescentou uma correspondéncia entre a segunda e a terceira joaninha que ndo obedece ao
solicitado no enunciado “sdo amigas se os numeros de pintas das suas asas diferem exatamente
de uma unidade”. Ainda nas correspondéncias, é possivel verificar que ndo desenhou duas linhas
entre a quarta e a quinta joaninha, do qual se depreende que o aluno ndo compreendeu
completamente o enunciado. No registo, verificam-se nimeros, representacdo simbdlica, que
parecem representar as contagens das linhas, obtendo como resposta ao problema que foram

enviadas sete mensagens SMS.
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Figura 28

Resolugdo do aluno ML

Na figura podemos ver 5 joaninhas. Dizemos que duas dessas

joaninhas sdao amigas se os numeros de pintas das suas asas diferem @

exatamente de uma unidade. Cada uma das 5 joaninhas vai enviar

uma mensagem SMS a cada amiga. Quantas mensagens SMS vao ser y

enviadas pelas 5 joaninhas?
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O aluno ML comegou por, na imagem do enunciado, atribuir a cada joaninha um
numero:

o0 nimero um a joaninha com duas pintas,

o numero dois a joaninha com trés pintas,

o numero trés a outra joaninha, também com trés pintas,
o nimero quatro a joaninha com cinco pintas,

o numero cinco a joaninha com seis pintas.

Também coloriu duas joaninhas a cinzento ndo se percebendo qual o intuito. O aluno
optou por desenhar um esquema como estratégia de resolucdo da tarefa. No esquema sdo
visiveis as correspondéncias entre joaninhas, em que cada numero foi ligado aos restantes
nomeadamente: (1-2;1-3;1-4;1-5;2-3;2-4;2-5;3-4;3-5;4-5). Completou asua
resolucdo através de uma operacdo de multiplicacdo — representacdo icénica e simbdlica.
Depreende-se que o aluno duplicou o resultado das correspondéncias (2x10) para cumprir com
o solicitado no enunciado, “cada uma das 5 joaninhas vai enviar uma mensagem SMS a cada
amiga”, indicando, por isso, na sua resposta 20 SMS. O aluno apresentou uma resposta errada
porgue assumiu que todas as joaninhas eram amigas, evidenciando, desta forma, que ndo
compreendeu a parte do enunciado que referia que “as joaninhas sGo amigas se os numeros de

pintas das suas asas diferem exatamente de uma unidade”
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Figura 29

Resolugdo do aluno DR

Na figura podemos ver 5 joaninhas. Dizemos que duas dessas
joaninhas sdo amigas se os nimeros de pintas das suas asas diferem
exatamente de uma unidade. Cada uma das 5 joaninhas vai enviar
uma mensagem SMS a cada amiga. Quantas mensagens SMS vido ser
enviadas pelas 5 joaninhas?
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O aluno DR efetuou a sua resolugdo através de um esquema/diagrama e de uma

operacdo de multiplicagdo — representacgdo iconica e simbdlica, respetivamente. No esquema

sdo visiveis cinco pintas coloridas, azul, amarelo, roxo, lilas e verde, pressupondo-se que atribuiu

uma cor a cada joaninha. Comegou por colocar as pintas em coluna e repetiu o processo numa

segunda coluna. Seguidamente efetuou as correspondéncias, ligando cada pinta as restantes,

designadamente:

Azul —Verde
Azul — Amarelo
Azul — Roxo

Azul — Lilas

Amarelo — Verde
Amarelo — Azul
Amarelo — Roxo

Amarelo — Lilas

Roxo — Verde
Roxo — Azul
Roxo — Amarelo

Roxo — Lilas

Lildas — Verde
Lilas — Azul
Lilds — Amarelo

Lilds — Roxo

Verde — Azul
Verde —Amarelo
Verde — Roxo

Verde — Lilas

Observa-se ainda, uma operag¢ao de multiplicagcdo, 5X4=20, representacdo simbdlica,

para completar o seu raciocinio. Face ao apresentado, conclui-se que o aluno ndo compreendeu

o problema dado que ndo obedeceu ao solicitado no enunciado. Supde-se que o aluno associou

o envio de quatro SMS para cada joaninha. Indicou como resposta ao problema o envio de 20

SMS.
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Figura 30
Resolugdo do aluno IS

Na figura podemos ver 5 joaninhas. Dizemos que duas dessa

joaninhas sdo amigas se os nimeros de pintas das suas asas diferem f,.g'i ® _
exatamente de uma unidade. Cada uma das 5 joaninhas vai enviar L
e e

uma mensagem SMS a cada amiga. Quantas mensagens SMS vao ser To\e S'-.E s
enviadas pelas 5 joaninhas?
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O aluno IS interpretou a informacao recolhida no enunciado e comecou por apresentar
os dados, utilizando numeros e letras — representagdes simbdlicas. Recorrendo a imagem do
enunciado, atribuiu a cada joaninha uma letra:

A letra A a joaninha com duas pintas,

A letra B a joaninha com trés pintas,

A letra C a outra joaninha, também com trés pintas,
A letra D a joaninha com cinco pintas,

A letra E a joaninha com seis pintas.

Seguidamente, efetuou as correspondéncias, ligando cada letra as restantes. No
esquema sdo visiveis as correspondéncias entre joaninhas, nomeadamente: (A+B; A+C; A+D;
A+E; C+B; C+D; C+E; D+B; E+B; E+D). Perante esse registo demonstra que ndo compreendeu o
solicitado no enunciado “sdo amigas se os numeros de pintas das suas asas diferem exatamente

de uma unidade”, obtendo como resposta ao problema o envio de dez mensagens SMS.

Seguidamente, apresentam-se as resolucdes dos alunos que se considera terem

compreendido totalmente o problema.
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Figura 31

Resolugdo do aluno RO

Na figura podemos ver 5 joaninhas. Dizemos que duas dessas .-

4o
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joaninhas sdao amigas se os numeros de pintas das suas asas diferem @ ® @

exatamente de uma unidade. Cada uma das 5 joaninhas vai enviar II Il
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uma mensagem SMS a cada amiga. Quantas mensagens SMS vao ser
enviadas pelas 5 joaninhas?
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O aluno RO utilizou a imagem do enunciado para atribuir a cada joaninha um numero,
designadamente:

o nimero um a joaninha com duas pintas,

o numero dois a joaninha com trés pintas,

0 numero trés a outra joaninha, também com trés pintas,
0 nuimero quatro a joaninha com cinco pintas,

0 numero cinco a joaninha com seis pintas.

Prosseguiu a sua resolucdo através da utilizacdo de um esquema — representacgdo
icdnica. No esquema sdo visiveis nimeros e tracos — representacao simbdlica, presumindo-se
corresponder as joaninhas que sdo amigas. Foi feita a correspondéncia entre nimeros de acordo
com o que era pedido no enunciado, ou seja, “sGo amigas se os numeros de pintas das suas asas
diferem exatamente de uma unidade”, conseguindo como resultado:

1-2;2-1;1-3;3-1;4-5,5-4.

Observa-se ainda, do lado direito do esquema, a utilizacdo dos nimeros: 1,2,3,4,5e6
— representagdao simbdlica, do qual se depreende corresponder a contagem do numero de
amizades, totalizando seis. Face ao apresentado, conclui-se que o aluno compreendeu o
enunciado e aplicou a estratégia escolhida de forma correta, obtendo como resultado as seis

amigas e, por consequéncia, seis mensagens.
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Figura 32

Resolugdo do aluno AC

Na figura podemos ver 5 joaninhas. Dizemos que duas dessas

joaninhas sdo amigas se os nimeros de pintas das suas asas diferem ® ® @

exatamente de uma unidade. Cada uma das 5 joaninhas vai enviar

uma mensagem SMS a cada amiga. Quantas mensagens SMS vao ser

enviadas pelas 5 joaninhas?
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O aluno AC ndo recorreu a imagem do enunciado para a resolugdo da tarefa. No registo
é possivel verificar que optou por desenhar o seu prdprio esquema recorrendo a estratégia de
fazer um desenho. Desenhou as cinco joaninhas e fez a correspondéncia entre elas, utilizando
tragos que parecem refletir a amizade - representagdo icénica. Desenhou os tragos
corretamente, correspondendo ao solicitado no enunciado “sdo amigas se os numeros de pintas
das suas asas diferem exatamente de uma unidade.” Analisando o resultado da resolucdo do
aluno AC, seis mensagens, subentende-se que se baseou na contagem dos tragos. Também

neste caso se conclui que o aluno ndo sentiu dificuldades na resolucdo da tarefa.

Figura 33

Resolugdio do aluno CG

Na figura podemos ver 5 joaninhas. Dizemos que duas dessas
joaninhas sdo amigas se os numeros de pintas das suas asas diferem ® ® @
exatamente de uma unidade. Cada uma das 5 joaninhas vai enviar
uma mensagem SMS a cada @amiga. Quantas mensagens SMS vdo ser

enviadas pelas 5 joaninhas?
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O aluno CG nado recorreu a imagem do enunciado para a resolugdo da tarefa. No registo
verifica-se que utilizou como estratégia de resolucdo uma tabela. Organizou a informagdao numa
tabela de dupla entrada, visivel na figura 33. Colocou em cada uma das entradas,
separadamente, as cinco joaninhas. Seguidamente representou as joaninhas amigas através de
cruzes e as que ndo eram amigas com tragos — representac¢do simbdlica. Na resolugdo da tarefa
sdo ainda visiveis numeros — representacdo simbdlica, pressupondo-se corresponder ao nimero
de pintas que cada joaninha tinha (2, 3, 3, 5 e 6), dado que estdo, fora da tabela, ao lado da
joaninha correspondente. O aluno contabilizou as cruzes e apresentou como resposta seis
mensagens pelo que se depreende que compreendeu o enunciado e aplicou a estratégia

escolhida, fazer uma tabela, de forma correta.

A anilise das resolucdes dos alunos na Tarefa 4 revela o recurso a diferentes estratégias
designadamente esquemas, tabelas e operagdo de multiplicagdo. Nas representagées icdnicas
utilizaram tabelas e esquemas para explicar o seu raciocinio. Nas representagbes simbdlicas
usaram simbolos matematicos designadamente numeros, letras, tracos e sinais. A analise das
resolucGes mostra que a compreensao total da tarefa esta associada a capacidade de interpretar
corretamente a condicdo das amizades, ou seja, a diferenca de uma unidade nas pintas das asas.
Os alunos que utilizaram esquemas e tabelas concluiram corretamente a tarefa.

O erro mais comum nos alunos que compreenderam parcialmente o problema foi

considerar que as joaninhas eram todas amigas.

Tarefa 5

Numa corrida de skate, chegaram ao final 10 concorrentes. Atras do André ficaram
mais 3 concorrentes do que o nimero de concorrentes que ficaram a frente do André. Em

gue posicdo ficou o André?

Andlise da tarefa

Da analise as resolucées da Tarefa 5 constata-se que, dos 19 intervenientes, 14 nao
revelaram nenhuma compreensdo do problema e cinco compreenderam totalmente o
problema.

Dos que ndo revelaram nenhuma compreensdo, dois, AG e SG, ndo fizeram nenhuma
tentativa de exploracdo do problema, dado que a folha de registo estava em branco.

Apresentaram apenas uma resposta, “O André ficou na posigdo 11” e “Ele ficou em décimo
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quarto lugar” respetivamente, o que permite concluir, pelas respostas dadas, que ndo
compreenderam o enunciado, nem fixaram o nimero de concorrentes que finalizaram a prova.
Ainda dentro deste grupo, seis alunos basearam as suas resolu¢ées em operagdes numéricas e
outros seis recorreram a utilizacdo de desenho ou esquema. Foram selecionadas para posterior
anadlise quatro resolugdes, nomeadamente, DR, SV, EG e IS.

Dos cinco alunos que compreenderam totalmente o problema, verifica-se que
recorreram a utilizacdo de um desenho e esquemas para resolver a tarefa. Finaliza-se com a
apresentacao da resolucdo dos alunos LV, PQ e RO.

As resolucdes que se seguem inserem-se no grupo de alunos que ndo compreenderam

o enunciado.

Figura 34

Resolugdo do aluno DR

Numa corrida de skate, chegaram ao final 10 concorrentes. Atrds do ‘André_ficaram
mais 3 concorrentes do que o numero de concorrentes que ficaram a frente do André. Em que
posicao ficou o André?
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O aluno DR baseou a resolucdo do problema na operagdo numérica da subtracdo —
representacao simbdlica. Parece ter lido apenas parte do problema. Da andlise efetuada,
depreende-se que o aluno nao interpretou corretamente o enunciado uma vez que se baseou
numa operacao resultante da subtracdo de trés concorrentes aos dez que chegaram ao final da
corrida (10-3=7), aplicando como resposta final a diferenca obtida, sete. Considera-se que, neste
caso, o aluno aplicou como estratégia uma tentativa de calculo que lhe permitisse chegar a

solucdo, sendo, no entanto, inadequada.
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Figura 35
Resolugdo do aluno SV
Numa corrida de skate, chegaram ao final 10 concorrentes. Atras do André ficaram

mais 3 concorrentes do que o nimero de concorrentes que ficaram a frente do André. Em que
posicdo ficou o André?
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Tal como a proposta de resolugao analisada anteriormente, também a resolugdo do
aluno SV apresenta como estratégia de resolugdo uma tentativa baseada numa operacgdo
numeérica. Contudo, a referida representacdo simbdlica incide na operacgdo da divisdo (10:3=3).
Neste caso, o aluno limitou-se a dividir o numero total de concorrentes que chegaram a final
(10) por trés, dando como resposta a tarefa o quociente que obteve, trés. Considera-se, pela
andlise da resolucdo efetuada, que o aluno ndo efetuou uma correta interpretagcdo do

enunciado, o que, por sua vez, o conduziu a uma resposta incorreta.

Figura 36

Resolugdo do aluno EG

Numa corrida de skate, chegaram ao final 10 concorrentes. Atras do André ficaram
mais 3 concorrentes do que o nimero de concorrentes que ficaram a frente do André. Em que
o 7 hibll8.
posicao ficou o André?
1 3 __j “ -) e

L *

90



Pela andlise da figura 36 constata-se que o aluno EG elaborou a sua estratégia de
resolucdo da tarefa através do desenho — representacdo iconica. Comegou por desenhar o que
se consideram ser os dez concorrentes que chegaram a final, colocando sobre a cabeca de cada
um a respetiva posicao, através da escrita dos numeros ordinais — representagao simbdlica. Num
segundo momento, verifica-se que o aluno representa a décima primeira posicdo com uma
figura que identifica como “André” e a qual acrescenta mais trés posicGes sobre as quais
representa os numeros ordinais até catorze. Na resposta indica que o André ocupou o 112 |ugar.
Constata-se que o aluno ndo compreendeu o enunciado na sua globalidade, porque a sua
resolu¢do ndo vai ao encontro das indicagdes dadas para a sua correta resolucdo. Parece ter-se
focado em alguns aspetos do problema que retirou do todo, tal como “atras do André ficaram

mais trés concorrentes”.

Figura 37
Resolugdo do aluno IS

Numa corrida de skate, chegaram ao final 10 concorrentes. Atras do André ficaram
mais 3 concorrentes do que o numero de concorrentes que ficaram a frente do André. Em que
posicao ficou o André?
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Partindo para a andlise da resolucdo do aluno IS verifica-se que, apesar da resposta a
tarefa ser acertada ndo resultou da aplicacdo de uma estratégia correta. Deduz-se que o aluno
comegou por escrever o que designou por “dados”, escrevendo “10 atrds” e “3 a frente”.
Posteriormente, avanca para o que considera ser o “12 Passo”, recorrendo como estratégia ao
desenho de 14 concorrentes — representagdo icdnica. Dos 14 concorrentes, efetuando a leitura
da esquerda para a direita, considera o André a ocupar a 42 posicdo e os restantes concorrentes
a ocupar o que indicou nos dados, designadamente, dez concorrentes “atrds” do André e trés
concorrentes “a frente” do André.

Ndo se efetuou uma adequada interpretacgdo do enunciado, nem se percebe como é que

o aluno concluiu que ficaram “10 concorrentes atrds”.
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Segue-se a analise de trés resolucdes de alunos que compreenderam totalmente o

problema.

Figura 38
Resolugdio do aluno LV

Numa corrida de skate, chegaram ao final 10 concorrentes. Atras do André ficaram
mais 3 concorrentes do que o nimero de concorrentes que ficaram a frente do André. Em que
posigao ficou o André?

Ao analisar a resolucdo do aluno LV, conclui-se que efetuou uma correta interpretacao
do enunciado. Também este aluno recorreu ao desenho como estratégia de resolugdo. A figura
38 mostra que foram desenhados os dez concorrentes — representagao icénica — e do quarto
concorrente, lendo da esquerda para a direita, surge uma seta a indicar o nome “André”.
Percebe-se que a interpretacdo foi adequada porque a frente do “André” foram desenhados
trés concorrentes e atras do “André” desenhados seis (3+3), respeitando o enunciado “atrds do
André ficaram mais 3 concorrentes do que o numero de concorrentes que ficaram a frente do
André.” As pintas marcadas por baixo de cada concorrente parecem revelar a contagem, de que
atras do André estariam mais trés concorrentes do que os que estavam a sua frente.

O aluno concluiu a tarefa dando como resposta que o André tinha ficado em 42 lugar.

Figura 39
Resolugdo do aluno PQ

Numa corrida de skate, chegaram ao final 10 concorrentes. Atrds do André ficaram
mais 3 concorrentes do que o niumero de concorrentes que ficaram a frente do André. Em que
posicao ficou o André?
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Também o aluno PQ efetuou uma correta interpretacdo do enunciado. Recorrendo a
utilizacdo de um esquema como estratégia, verifica-se que o aluno desenhou dez tragos,
subentendendo-se que correspondam aos dez concorrentes que chegaram ao final da corrida.
Neste caso, a leitura desta representacdo iconica efetua-se da direita para a esquerda, por
ordem de chegada dos concorrentes a meta. A quarta posigdo é escrita a letra “A” que se supde
corresponder a inicial do concorrente André. Mais uma vez, surgem representados trés
concorrentes a frente do André e, atras dele, o dobro. A figura 39 permite notar, num registo
que foi apagado, que o aluno PQ fez uma experiéncia prévia, colocando o André na quinta
posicdo. Como deve ter concluido que depois do André ndo tinha concorrentes suficientes para
garantir a condi¢do do problema, fez outra tentativa puxando o André para quarto lugar. Além
de esquema usou também a estratégia tentativa e erro.

A tarefa é finalizada com a resposta correta, indicando o 42 lugar como posicao.

Figura 40

Resolugdo do aluno RO

Numa corrida de skate, chegaram ao final 10 concorrentes. Atras do André ficaram
mais 3 concorrentes do que o nimero de concorrentes que ficaram a frente do André. Em que
posicao ficou o André?

¢ N
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Por ultimo, apresenta-se a proposta de resolucdo do aluno RO. Com recurso a um
esquema, neste caso, o aluno escreve os numeros cardinais até dez, correspondentes aos
concorrentes que chegaram ao final da corrida —representagdo simbdlica. Seguidamente, coloca
em destaque o numero quatro, ao que se depreende que corresponda a posi¢ao do concorrente
André. Ao observar a figura 40 percebe-se que o aluno explicitou o seu raciocinio de acordo com
as indica¢des dadas no enunciado, destacando com o nimero trés as posi¢cdes dos concorrentes
qgue ficaram a frente do André. Voltou a escrever o nimero trés, desta vez, nas posi¢ées que
ficaram atras do André, salientando, o 59, 62 e 72 lugar e também o 89, 92 e 102 lugar,
correspondendo acertadamente, neste caso, a “mais 3 concorrentes do que o numero de
concorrentes que ficaram a frente do André.”

Por fim, dd como resposta que o André ficou em 42 lugar.
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A anadlise das resoluc¢des dos alunos na Tarefa 5 revela o recurso a diferentes estratégias
designadamente esquemas e desenhos, tentativa e erro e operagdes numéricas. Nas
representacdes iconicas utilizaram desenhos e esquemas para explicar o seu raciocinio. Nas
representacbes simbdlicas usaram simbolos matematicos designadamente numeros, letras,
tracos e sinais. Os alunos que compreenderam a tarefa utilizaram esquemas e desenhos, que
refletiam o descrito no enunciado, concluindo com respostas corretas. Os erros mais comuns
nos alunos foram interpretacdo errada do enunciado e a utilizacdo de operagdes numéricas
inadequadas, focando-se nos numeros expressos no enunciado, parecendo revelar a concecao
de que se os problemas matematicos apresentam nimeros entao devemos fazer “contas” com

eles.

Tarefa 6

O Pedro tem dez bolas numeradas de 0 a 9. Ele distribuiu essas bolas por trés amigos:
o Jodo ficou com 3 bolas, o Jorge com 4 e a Catarina com 3. Depois pediu a cada um dos
amigos para multiplicar os numeros das suas bolas e os resultados foram:

90 para a Catarina.

0 para o Joado, @
72 paraolorgee @

@0

Qual é a soma dos niumeros das bolas do Jodo?

Anadlise da tarefa

Ao analisar as resolucGes da Tarefa 6, podemos observar que, dos 19 participantes,
nenhum compreendeu totalmente o problema. Da analise efetuada, apenas trés
compreenderam parte do problema, sendo que os restantes 16 ndo revelaram nenhuma
compreensdo do problema. Destes ultimos, quatro apresentaram o trabalho em branco sem
evidéncias de tentativa de resolugdo do problema, trés limitaram-se a somar o nimero inscrito
nas dez bolas, trés somaram os produtos indicados no enunciado (72+90) e os seis restantes
apresentaram operacdes numéricas variadas, com os numeros fornecidos no enunciado,
contudo, sem corresponder as condi¢Ges da tarefa, ou tendo considerado apenas uma condi¢do

do problema, como é o caso do aluno CG.
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Destes alunos foram selecionados para a respetiva andlise as resolugdes de sete,

nomeadamente, AP, SG, ML, CG, AA, DR e AC.

Segue-se a analise de algumas resolucdes dos alunos que ndo revelaram nenhuma

compreensdo do problema, os alunos: AP, SG, ML e CG.

Figura 41

Resolugdo do aluno AP

O Pedro tem dez bolas numeradas de 0 a 9. Ele distribuiu essas bolas por trés amigos:
o Jodo ficou com 3 bolas, o Jorge com 4 e a Catarina com 3. e e
D)@ G @

Depois ele pediu a cada um dos amigos para multiplicar os &/ {1V (&0 (2 (4

numeros das suas bolas e os resultados foram: Opara o Jodo, 72 _,""5“. (E\ \/'/:\‘ E t/s;
: 5 ; WO WY i J j
para o Jorge e 90 para a Catarina. Qual é a soma dos nimeros — = = &/ &

das bolas do Jodo?

1
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O aluno AP ndo recorreu a imagem do enunciado para a resolucdo da tarefa. Como se
vé na figura 41, comecou por apresentar os dados, que parecem insuficientes relativamente a
informacdo fornecida pelo problema. O aluno recorreu exclusivamente a operag¢do da adi¢cdo —
representacdo simbdlica. O cdlculo apresentado (0+1+2+3+4+5+6+7+8+9=45) aparenta refletir
0 somatoério de todos os nimeros inscritos nas bolas apresentadas no enunciado. A resolucdo
apresentada pelo aluno revela a falta de compreensao do enunciado uma vez que a estratégia
utilizada é inadequada. A resposta dada ao problema, 45, surge do somatdrio obtido, sendo uma

resposta incorreta.
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Figura 42

Resolugdo do aluno SG

O Pedro tem dez bolas numeradas de O a 9. Ele distribuiu essas bolas por trés amigos:
o Jodo ficou com 3 bolas, o Jorge com 4 e a Catarina com 3. Ny
Depois ele pediu a cada um dos amigos para multiplicar os @/ (\J/:' '\2/
nimeros das suas bolas e os resultados foram: Opara o Jodo, 72 @: (e) (7
para o Jorge e 90 para a Catarina. Qual é a soma dos niumeros A
das bolas do Joao?

“)

@¢
©®

Também o aluno SG nao recorreu a imagem do enunciado para a resolucdo da tarefa.
Efetuou asua resolucdo através de uma operacgdo de adi¢do —representacdo simbdlica. Na figura
42 sdo visiveis como parcelas os numeros 90 e 72, referentes aos produtos dos nimeros que
cada amigo tinha. Efetuada a adicdo, obteve como resultado 162, apresentando-o como
resposta final. Pelo calculo apresentado, presume-se que o aluno direcionou o seu raciocinio
para uma Unica opera¢do numérica (adicdo), partindo dos dados apresentados no enunciado
(90 e 72). Conclui-se que ndo compreendeu o solicitado no enunciado “Qual é a soma dos

numeros das bolas do Jodo?”.
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Figura 43

Resolugdo do aluno ML

O Pedro tem dez bolas numeradas de 0 a 9. Ele distribuiu essas bolas por trés amigos:
o Jodo ficou com 3 bolas, o Jorge com 4 e a Catarina com 3.

A\ 62 45 \ £

Depois ele pediu a cada um dos amigos para multiplicar os KE/ ‘\l/ (\2" @ k‘f/
: ; 5 £ £

numeros das suas bolas e os resultados foram: Opara o Jodo, 72 5) Ce) (7) @ @

Wy WY W " 4

para o Jorge e 90 para a Catarina. Qual é a soma dos numeros
das bolas do Jodo?

3+ O

CJ'? Soba & 7.

O aluno ML ndo recorreu a imagem do enunciado para a resolucdo da tarefa. Efetuou a
sua resolucdo através de uma operacao de adicdo — representacao simbdlica. Na figura 43 sdo
visiveis como parcelas os nimeros 3 e 0, obtendo a soma 3. Pelos calculos apresentados,
presume-se que o aluno somou o numero de bolas destinadas ao Jodo,3, com o resultado do
produto das bolas, 0, obtendo como resposta 3. Como ndo compreendeu o solicitado, obtém

uma resposta errada baseada na utilizacdo de uma estratégia incorreta.
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Figura 44

Resolugdo do aluno CG

O Pedro tem dez bolas numeradas de 0 a 9. Ele distribuiu essas bolas por trés amigos:
o Jodo ficou com 3 bolas, o Jorge com 4 e a Catarina com 3.

; y : e € 0 6 G £
Depois ele pediu a cada um dos amigos para multiplicar os O J ‘\3/.,' o K‘,f,,
nimeros das suas bolas e os resultados foram: Opara o Jodo, 72 ’5) (o il 2\ (5

\( i t\‘ 64» 7\ L] 9

para o Jorge e 90 para a Catarina. Qual é a soma dos numeros
das bolas do Jodo?

O aluno CG mostra algum entendimento do problema. Percebeu o significado dos
numeros 0, 72 e 90 e que se queria a soma dos numeros das bolas do Jodo. Nota-se também
gue ndo repetiu qualquer numero das bolas numeradas. O aluno comegou por apresentar os
nomes dos trés amigos — representacdo simbdlica. A frente de cada nome colocou o sinal de
igual e o respetivo valor do produto das bolas para cada amigo, nomeadamente:

Jodo=0

Jorge =72

Catarina =90

No esquema sdo visiveis duas operagbes numéricas, representagdes simbdlicas,
referentes ao Jorge e a Catarina, nas quais o aluno colocou como dividendo o produto das bolas
de cada amigo, 72 e 90, respetivamente, e como divisor o nimero seis. Ndo é clara a razdo para
ter usado o divisor 6. Calculou 3+3 bolas? Se for assim, o Jorge e a Catarina nao ficaram com seis
bolas, mas com sete. Depreende-se que, do quociente obtido, 15 e 12, encontrou a equivaléncia
das somas das bolas:

12=6+2+4 (Jorge)

15=7+3+5 (Catarina)

Verifica-se que o aluno CG utilizou a imagem do enunciado para eliminar todos os

numeros a excegao do 0, 1,8 e 9, que correspondem aos nimeros do Jodo. Face ao apresentado,
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conclui-se que o aluno compreendeu uma pequena parte do enunciado e aplicou a estratégia
escolhida de forma incorreta. Ndo é apresentada resposta ao problema.
Prossegue-se com a anadlise das trés resolucbes dos alunos que compreenderam

parcialmente o problema.

Figura 45

Resolugdo do aluno AA

O Pedro tem dez bolas numeradas de 0 a 9. Ele distribuiu essas bolas por trés amigos:
0 Joap ficou co.rn 3 bolas, o Jorge com 4ea Catarm.a Fom 2 D P /_%{7( Q’
Depois ele pediu a cada um dos amigos para multiplicar os (%) ‘\l L \Z’/ /
nGmeros das suas bolas e os resultados foram: Opara o Jodo, 72 24; (/‘“ (’8“
para o Jorge e 90 para a Catarina. Qual é a soma dos numeros g -
das bolas do Jodo?
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O aluno AA organizou os dados apresentados no enunciado, demonstrando, pela
organizagao, algum entendimento do problema. Comegou por apresentar os nomes dos trés
amigos — uma representacdo simbdlica. Por cima do nome colocou a quantidade de bolas
reservadas a cada amigo (Jodo — 3 bolas; Jorge — 4 bolas; Catarina — 3 bolas). A frente de cada
nome, colocou o sinal de igual e o valor possivel do produto das bolas para cada amigo:

Jodo=0

Jorge =72

Catarina =90

Na resolucdo da tarefa é ainda visivel a representacdo simbdlica (8+1+6; 7,4,3; 9,2,5),
prossupondo-se corresponder ao nimero inscrito nas bolas atribuidas a cada amigo. Destaca-
se, nesta representagdo simbdlica, que o aluno AA apresenta os nimeros atribuidos ao Jodo
separados pelo sinal + e os numeros atribuidos ao Jorge e a Catarina apenas com uma virgula.
Parece, pelo apresentado, que o aluno compreendeu que apenas deveria realizar a operagdo da

adicdo no caso do Jodo, respeitando o solicitado no enunciado.
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Tendo por base as condi¢des apresentadas no enunciado o amigo Jorge ficaria com 4
bolas, o que ndo se verificou. Também o nimero zero nao foi distribuido por nenhum amigo.

Dos numeros atribuidos a cada amigo é possivel verificar que o aluno AA cumpriu com
as condicdes solicitadas no enunciado apenas no que respeita a amiga Catarina porque além de
atribuir trés bolas (9,2,5), o produto desses fatores (9x2x5) corresponde a 90, tal como
enunciado. No que refere aos amigos Jodo e Jorge, as condi¢des ndo sao cumpridas. No caso do
Jodo, apesar de apresentar trés bolas, o produto ndo corresponde a 0 (8X1X6=48) e no Jorge,
para além de ndo apresentar quatro bolas, como é solicitado, o produto também difere do
pretendido (7X4X3=84). Assume-se que o aluno AA cometeu um erro de calculo porque, apesar
de apresentar como produto o nimero 72, este nao corresponde efetivamente ao produto real
dos fatores que apresentou, nomeadamente, 84.

O aluno AA também recorreu a imagem do enunciado para eliminar todos os numeros,
aexcecdo do 0, 1, 6 e 8, que correspondem aos numeros do Jodo. Assim sendo, no produto do
Jodo era suposto colocar o zero além dos nimeros apresentados.

Finaliza com uma operacdo de adicdo, 8+1+6=15, representacdo simbolica, para
completar o seu raciocinio, da qual se depreende corresponder ao somatdrio das bolas do Jodo
conforme solicitado no enunciado “Qual é a soma dos numeros das bolas do Jodo?”, obtendo
como resultado 15. Apesar de finalizar com a resposta correta, o aluno aplicou a estratégia, fazer
tentativas, adequadamente apenas a uma parte do problema, dado que ndo confirmou a

condicdo do enunciado em todos os amigos.

Figura 46
Resolugdo do aluno DR

O Pedro tem dez bolas numeradas de 0 a 9. Ele distribuiu essas bolas por trés amigos:
o Joao ficou com 3 bolas, o Jorge com 4 e a Catarina com 3. A T -
DQPDDS G

Depois ele pediu a cada um dos amigos para multiplicar os
nimeros das suas bolas e os resultados foram: Opara o Joao, 72 ( }‘. /g ( 7 8 p é \
para o Jorge e 90 para a Catarina. Qual é a soma dos numeros .
das bolas do Joao?

i U

A

R R /&’ercluﬂ M>Prnc cé> deﬁ (3(/1;(‘

100



Como se pode ver pelo registo, o aluno DR organizou o seu raciocinio em partes.
Comegou por apresentar duas operagGes de multiplicagdo, representagdo simbdlica, em cada

um dos amigos designadamente:

Catarina Jorge Joao
5X9=45 4X3=12 7X8=48
45X2=90 12X6=72 48X1=48

Na amiga Catarina utilizou trés bolas (5, 9 e 2) e obteve o resultado 90 como era
pretendido no enunciado. No amigo Jorge apesar de obter o resultado pretendido, 72, apenas
utilizou trés bolas em vez de quatro (4, 3 e 6). No amigo Jodo utiliza trés bolas (7, 8 e 1) com o
resultado 48. Desconhecimento da tabuada da multiplicacdo? Distracdo? O que é certo é que
ndo obteve zero para o produto do nimero de bolas do Jodo. Estes alunos parece nao
conhecerem o facto de que se um produto é zero entdao um dos fatores é zero. Nao obtém o
resultado conforme solicitado no enunciado “0 para o Jodo” pelo que se considera que
compreendeu parcialmente o enunciado. Depreende-se que recorreu a imagem do enunciado
para ir eliminando os nimeros a medida que efetuava as operagdes numéricas e, apesar de

eliminadas todas as bolas, nao distribuiu a bola zero a nenhum amigo.

Figura 47
Resolugdo do aluno AC

O Pedro tem dez bolas numeradas de 0 a 9. Ele distribuiu essas bolas por trés amigos:
o Jodo ficou com 3 bolas, o Jorge com 4 e a Catarina com 3.

{ ™ ;’,“ /‘2‘)‘«‘. ?f"’A £

Depois ele pediu a cada um dos amigos para multiplicar os \? 'j <) ;E_; ‘\‘}/5

. S ~ N T P e =
X £ e £

numeros das suas bolas e os resultados foram: Opara o Jodo, 72 ‘\i [\6 G ) (3 (7

para o Jorge e 90 para a Catarina. Qual € a soma dos numeros
das bolas do Joao?

S feme € 91 2%,

O aluno AC interpretou a informacdo recolhida no enunciado e, através de uma
representacdo simbdlica, escreveu o nome dos amigos e colocou em cada um deles as operagdes
da multiplicacdo da qual se subentende ser o produto entre o nuimero inscrito nas bolas

atribuidas a cada amigo. Na amiga Catarina comega por multiplicar os fatores 9x5 e ao produto
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obtido (=45), efetua uma nova operagdao numérica, multiplicando por dois obtendo como
resultado 90. Esta escrita encadeada, apesar de incorreta, ainda é usada no primeiro ciclo. Estes
alunos nao conseguiram desligar-se dela. Parecem apenas usar o sinal de igual como indicando
o resultado de uma operacdo e ndo com o significado de “é o mesmo que”. No amigo Jorge
multiplicou os fatores 4X3 e ao produto obtido (=12), efetuou uma nova operag¢do, multiplicando
por seis e ao novo produto obtido (=72), multiplicou por um, mantendo o resultado 72. O aluno
AC também recorreu a imagem do enunciado para eliminar todos os nimeros a exce¢do do 0, 7
e 8, que correspondem aos numeros do Jodo. Face ao apresentado, conclui-se que o aluno
compreendeu o enunciado e aplicou a estratégia, deducao légica, de forma correta. Apresentou
trabalho no sentido de resolver o problema, contudo, ndo efetuou o que se considera ser o
ultimo passo, designadamente, o somatdrio do numero inscrito nas bolas atribuidas ao Jodo

(0+7+8=5). Apresentou como resposta que a soma corresponde a 0,7 e 8.

A analise das resolugdes da Tarefa 6 revela o recurso a diferentes estratégias tais como
fazer tentativas e deducdo ldgica. Nas representacées simbdlicas usaram letras, simbolos
matematicos - operacdo da multiplicacdo e adicdo e o recurso ao esquema fornecido.
Relativamente as dificuldades foi possivel verificar que a maior dificuldade foi a compreensao
do problema, e o conhecimento da tabuada da multiplicagdo. Os erros mais comuns revelados
foram a soma incorreta dos nimeros inscritos nas bolas, a soma dos produtos apresentados no
enunciado e o recurso a operagdes numeéricas que ndo se adequavam a uma resolucdo que fosse
ao encontro do solicitado. Mais uma vez se verifica a importancia de uma interpretacao

cuidadosa do enunciado, da aplicagao de estratégias adequadas e da verificagao dos resultados.
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CONCLUSOES

Nesta seccdo apresentam-se as conclusGes do estudo e resposta as questées de
investigacdo definidas. S3o indicadas também algumas limitagdes do estudo e recomendagdes
para futuras investigacGes. Por fim, apresentam-se as consideragdes finais.

O objetivo principal deste estudo foi perceber como é que alunos do 4.2 ano resolvem
problemas de processo e que estratégias utilizam para a resolugdo. As conclusdes sao, assim,
constituidas com base numa reflexdo sobre os resultados obtidos, tendo por base o problema e

as seguintes questdes de investigacao:

1) Que estratégias utilizam os alunos na resolugido de problemas? Que representagées
sdo utilizadas pelos alunos?

A resolucdo de problemas de processo baseia-se na aplicagdo de diferentes estratégias
(Vale & Pimentel, 2004). Da analise efetuada as resolugGes elaboradas pelos alunos as tarefas
aplicadas no presente estudo, constatou-se que as estratégias mais frequentes foram: Fazer
desenho/esquema ou diagrama e a dedugdo I6gica/fazer eliminagéo.

A estratégia desenho/esquema ou diagrama surgiu na maioria das resolucdes dos alunos
de todas as tarefas aplicadas a exce¢do da ultima, que revelou, na sua maioria, dedu¢do
I6gica/fazer eliminagdo. Na utilizagdo da estratégia desenho/esquema ou diagrama verificou-se
que os alunos a utilizavam de modo a apresentar a resolucdo do problema. Pode-se observar
essa estratégia na tarefa 1, quando os alunos registaram as tadbuas da ponte, na tarefa 2 para
indicar os abracos, na tarefa 4 para representar as joaninhas com as suas pintas e na tarefa 5
para destacar os concorrentes da corrida de skate. A utilizacdo da estratégia deducdo
Iégica/fazer eliminagdo surgiu na tarefa 3, na ordenacdo dos nomes, do que construiu mais para
0 que construiu menos castelos e na tarefa 6, verificou-se na eliminagdo das bolas.

Como a escolha das estratégias variou de aluno para aluno, dado que existe uma relacao
entre cada problema e quem o resolve Fonseca (2014), faz-se agora referéncia as estratégias
menos frequentes: descobrir um padrdo ou regularidade; fazer uma lista organizada ou tabela
e fazer tentativa-conjetura. A estratégia descobrir um padrdo surgiu na tarefa 1, com base nos
guatro saltos para a frente e um para trds, que os alunos foram repetindo de forma a chegar ao
fim da ponte, criando, deste modo, um padrdo de repeticdo. Nas tarefas 1, 2 e 4, também se
verificou a estratégia fazer uma tabela quando os alunos a utilizaram para representar as
amizades baseadas na diferen¢a de uma unidade nas pintas das asas. J4 a estratégia elaboragao
de uma tentativa/conjetura surge na tarefa 3 na apresenta¢do da ordenagdo dos nomes entre

0s amigos, do que construiu mais para o que construiu menos castelos. Os alunos registaram os
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dados de acordo com as condi¢Ges do enunciado, permitindo-os chegar a solugdo. Os alunos
utilizaram a estratégia fazer listas organizadas para organizar as condi¢des do enunciado e assim
chegar a solugdo do problema como no caso da tarefa dos castelos na areia (tarefa 3).

Para além das estratégias foram também analisadas as representacbes apresentadas
pelos alunos nas respetivas resolugdes. Assim, em resposta a questdo de investigacao que
representagdes sdo utilizadas pelos alunos? conclui-se que utilizaram com mais frequéncia as
representagdes iconicas e as simbdlicas. No que diz respeito as representacGes iconicas, os
alunos recorreram ao desenho, diagrama, esquema e tabela para apresentar as resolugdes,
sendo baseadas na organizacdo visual, no uso de figuras, imagens, esquemas, diagramas ou
desenhos (Boavida et al., 2008). Esta representacdo ja tinha sido apontada nas conclusdes de
(Viana, 2013), (Malhdo, 2019) e (Ferreira, 2022). Constatou-se que as representacgdes iconicas
surgiram associadas em alguns problemas com as representag¢des simbdlicas.

Relativamente as representacdes simbdlicas recorreram a simbolos matematicos,
nameros, letras, tragos, sinais e operagdes numéricas, que consistem na tradugao da experiéncia

em termos da linguagem simbdlica (Boavida et al., 2008).

2) Que dificuldades revelam os alunos na resolugao de problemas?

A maioria dos alunos apresentaram dificuldades na interpretacdo/compreensdo dos
problemas e, consequentemente, na identificacdo da estratégia a utilizar. Como é referido por
Souza e Guimardes (2015) ler um problema matemadtico provoca diferentes operacdes
cognitivas, entre elas: compreender o que é solicitado, selecionar dados relevantes para a
resolucdo e associar esses dados ao que ja se conhece sobre o assunto, por forma a delinear
uma estratégia para dar resposta ao que o problema solicita. Assim, quando os alunos nao
compreendem totalmente o problema tendem a simplificar ou a fazer suposi¢Ges incorretas.
Por exemplo, na tarefa 1, era pedido para o macaco atravessar a ponte, saltando de tabua em
tdbua, e metade dos alunos cometeram o erro de contabilizar tdbuas em vez de saltos de tdbua
em tabua, outros representaram os saltos incorretamente sem seguir uma légica ou padrdo e
outros resolveram através de operacGes numéricas. Na tarefa 2, apresentaram dificuldades na
resolucdo porque 7 em 19 alunos duplicaram o nimero de abracgos por cada par de amigos e
consideraram, ainda, abracos a si préprios. Na tarefa 3, a falta de tentativa de resposta, pela
maioria dos alunos, evidencia uma acentuada dificuldade de interpretacdo do problema e uma
possivel falta de confianca na capacidade de resolucdo, que pode ter surgido pela quantidade
de condi¢cbes do problema. Na tarefa 4, a maioria dos alunos revelaram dificuldades de
interpretacdo porque ndo perceberam a condicdo das amizades entre as joaninhas (a diferenca

de uma unidade nas pintas das joaninhas) e erraram ao considerarem que as joaninhas eram
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todas amigas. Na tarefa 5, o erro mais comum dos alunos, devido a interpretacdo errada do
enunciado, foi o recurso a operagdes matemadticas. Supde-se que este comportamento podera
ser resultado das rotinas dos alunos na resolucao de problemas de um ou mais passos. Alguns
deles podem ter tido dificuldade em desligar-se desta pratica. Parecem manifestar a concecao
de que a matematica envolve sempre "contas". Também é notério que os alunos ndo avaliam
se as suas respostas sdo adequadas a questdo apresentada. Este aspeto que se relaciona com a
fase final do modelo de resolugdo de problemas de Pdlya - avaliar - revela-se essencial para
ajudar os alunos a apreciarem as suas respostas, mas ainda ndo lhe tem sido dado destaque
suficiente em sala de aula. Na tarefa 6, a maioria dos alunos também revelaram dificuldades na
compreensdo do problema e falta de conhecimento da tabuada. Verificou-se, ainda, o recurso
indevido a operagdes numéricas sem corresponder as condi¢des da tarefa.

De acordo com as etapas definidas no modelo de resolucdo de problemas de Pdlya
(1973), citado por Vale et al. (2006), a da compreenséo foi a que evidenciou maiores lacunas por
parte dos alunos. Segundo o autor, quem resolve o problema, devera fazer uma leitura cuidada
do enunciado e verificar se todas as suas frases fazem sentido. Os resultados revelam que a
maioria dos alunos em questdo falharam no cumprimento destas condi¢Bes. A interpretacdo
parcial do problema, pela maioria dos alunos, indica que é importante ensina-los a ler
cuidadosamente os enunciados e a verificar a sua compreensao, antes de iniciar a resolugao. A
capacidade de identificar e interpretar corretamente a informa¢do é fundamental para o

sucesso na resolucdo da tarefa.

Limitagoes do estudo e recomendagoes para futuras investigagoes

No desenvolvimento deste estudo destaco como limitacdo o desafio de o conciliar
simultaneamente com o desenrolar da PES, assumindo o papel de professora estagidria e
investigadora. Para além disso, a investigacdo desenvolveu-se apenas no tempo destinado a
area curricular de matematica, estando, por isso, mais limitada no tempo. Das 13 semanas
destinadas ao estagio, sentiram-se alguns constrangimentos no que respeita ao tempo uma vez
gue, além da limitacdo mencionada anteriormente, os dias dedicados ao estagio coincidiram
com o feriado local e dois feriados nacionais. Também a semana anterior a interrupcao letiva do
22 periodo, tradicionalmente dedicada a Pdscoa, foi inteiramente dedicada a uma programacao
especial do agrupamento. Salienta-se, ainda, o facto da intervencdo ser repartida com o par
pedagdgico e com a PTT. Nem sempre foi facil decidir onde colocar mais atengdo, se na

preparacdo das planificacdes, na preparacao das implementacdes, na construcdo de materiais,
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nas reflexdes ou no trabalho de investigacao. Todos sdo importantes e requerem dedicagao, o
gue me dificultou a gestdo de tempo.

A falta de habitos de resolugcdo de problemas de processo, por parte dos alunos
participantes, também se revelou um obstaculo. No entanto, o estudo permitiu um maior
contacto com problemas desta tipologia, e, por sua vez, a descoberta de representagdes e varias
estratégias de resolugdo de problemas.

Espera-se que, em novas intervencgdes, a investigacdo ocorra num periodo mais alargado
para que se possa dar oportunidade de introduzir tarefas com possibilidades de revelar outras
estratégias. De igual modo, no futuro, seria importante disponibilizar recursos materiais
manipulaveis na resolucdo de problemas, para possibilitar aos alunos uma forma de resolugdo
com representagdes ativas, uma vez que através da manipulagdo dos materiais “o aluno acaba
por entender as propriedades formais ou abstratas das coisas com que esta a lidar”. (Bruner,
1999, p.92)

Considera-se importante incluir momentos de discussdo e partilha das resolu¢cdes em
grande grupo para confrontar os alunos com diferentes estratégias de resolucdo, verificar,
confirmar ou corrigir as préprias resolucdes e apoiar os alunos com maior dificuldade.

As tarefas foram realizadas individualmente, o que possibilitou recolher as estratégias
de cada um dos alunos, contudo deverdo ser também incluidas tarefas cuja resolucdo se

desenvolva em grupo, de modo a potenciar o trabalho colaborativo dos alunos.

Consideragoes Finais

O objetivo principal deste estudo foi perceber como é que alunos do 4.2 ano resolvem
problemas de processo, tendo em conta a importancia de desenvolver a habilidade de resolucdo
problemas desta tipologia. Foi necessario preparar tarefas que pudessem ir ao encontro do
objetivo do estudo. Considero que as tarefas propostas desafiaram os alunos e alguns
mostraram-se motivados durante a sua realizacdo. A recolha de dados permitiu apurar e refletir
sobre como os alunos do 4.2 ano resolvem problemas de processo e que tipo de estratégias
utilizam. Segundo Schoenfeld (1992), referido por Vale e Pimentel (2004), os alunos manifestam
algumas concec¢des que podem dificultar o sucesso nas resolucdes de problemas. Uma das
concecles é a de que os problemas tém sempre uma solugdo e que é Unica. Ou que os problemas
tém de ser rapidamente resolvidos em poucos minutos. Estas conceg¢des, podem levar os alunos
a desistir por ndo conseguirem resolver um problema em poucos minutos.

As propostas tiveram como propdsito modificar o pensamento dos alunos em relagdo

aos problemas, na medida em que pudessem desenvolver a nocdo de que nem todas as
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resolugdes passam por operagdes numéricas, com processos mecanizados e que, 0 mesmo
problema, poderd ter diferentes estratégias de resolucdo. Precisamos de proporcionar aos
alunos do 1.2 CEB o contacto assiduo com problemas de processo.

O papel de investigadora foi também desafiante pela necessidade de definicdo de
metodologias, técnicas de recolhas de dados e categorias de andlise. Uma das dificuldades
sentidas foi pensar na selecdo de problemas, tendo em conta o grupo de alunos, pouco
habituado a este tipo de tarefas, voltadas para as competéncias de ordem superior. Este
percurso envolveu o desenvolvimento de competéncias de investigacdo, possibilitando-me a

realizacdo deste estudo.
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CAPITULO 11l — REFLEXAO SOBRE A PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA
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Este capitulo apresenta a reflexdo global da PES, evidenciando as aprendizagens
concretizadas durante o percurso académico.

A PES integra o Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 CEB e “ocupa um
tempo privilegiado na formagao dos professores uma vez que é nesse tempo que se
desenvolvem acentuadamente as competéncias associadas a profissdo docente” (Paixdo &
Jorge, 2015, p.79). Nesta fase, pude integrar dois contextos distintos e fui observando e
registando como a educadora e a PTT interagiam com as criangas ou os alunos. O primeiro
contexto foi dedicado a Educacdo Pré-Escolar, cujo grupo integrava criancas dos 3 aos 6 anos, e
o segundo dedicado ao contexto educativo do 1.2 CEB, com alunos do 4.2 ano de escolaridade,
com idades entre os 9 e os 10 anos. As experiéncias foram diferentes e deram a possibilidade de
perceber as especificidades de cada contexto. Ambas permitiram-me adquirir novos
conhecimentos e refletir sobre o tipo de trabalho que se pode realizar, tornando a minha
experiéncia muito mais enriquecida. Tendo em conta a intencionalidade caracteristica da acdo
profissional - observar, planear, agir e avaliar - pude “tomar decisdes sobre a pratica e adequa-
la as caracteristicas das criancas, do grupo e do contexto social” (Silva et al., 2016, p.5). Durante
o percurso iniciado no contexto de Educacado Pré-Escolar surgiu a oportunidade de conhecer um
contexto em que a crianga era o centro do processo de aprendizagem dado que as atividades
iam ao encontro dos seus interesses e motivagoes, respeitando o seu ritmo de aprendizagem.
Era principalmente dado tempo para brincar, momento em que a crianga “desenvolve os seus
interesses, toma decisdes, resolve problemas, corre riscos, torna-se mais auténoma, exprime a
sua personalidade e singularidade, desenvolve curiosidade e criatividade, estabelece relagdes
entre aprendizagens, melhora as suas capacidades relacionais e de iniciativa e assume
responsabilidades” (Silva et al., 2016, p.11). As criangas podem investir as suas energias na
brincadeira e no jogo. Brincar é “agradavel, espontaneo, criativo e imprevisivel, é fonte de
profunda satisfacdo, desafio, prazer e recompensa, seja barulhenta ou sossegada, suja ou
ordeira, disparatada ou séria, vigorosa ou nao exigindo esfor¢o” (Hohmann & Weikart, 1997, p.
87). Além da brincadeira e do jogo considera-se essencial o desenvolvimento de pequenos
projetos que partam dos interesses das criancas, tornando-as parte central do processo de
ensino-aprendizagem. Além do projeto de empreendedorismo, levaram-se a efeito outros como
a Horta com os Avds, o Contamos para os Avos e a Feirinha de angariacao de fundos para a Visita
de Estudo. A nivel de projeto de sala, destaca-se o da desfolhada em que as criangas quiseram
compreender e vivenciar esta tradigdo agricola. A partir das suas questdes e interesses levaram-
se para a sala os elementos representativos, recriando-se a técnica e o ambiente vivido nesta

tradicdo com espigas de milho e muita animacdo. Este projeto evidenciou um grande
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envolvimento das criangas, confirmando que, quando se parte dos seus interesses, o
envolvimento e o gosto pela aprendizagem é mais notério, facilitando a aquisicao das diferentes
competéncias inerentes. Com isto, reconhecesse-se que “a capacidade da crianga para construir
o seu desenvolvimento e aprendizagem supde encara-la como sujeito e agente do processo
educativo, o que significa partir das suas experiéncias e valorizar os seus saberes e competéncias
Unicas, de modo que possa desenvolver todas as suas potencialidades” (Silva et.al, 2016, p.9).

Depois da experiéncia com um ambiente flexivel, seguiu-se o contexto do 12 CEB, em
que foi possivel vivenciar a exigéncia do cumprimento do curriculo, com horarios definidos e
avaliagbes. Verificou-se igualmente, uma tendéncia em abordar as areas curriculares
isoladamente. Neste contexto os alunos participavam quando lhes era pedido. Apesar das
diferencas dos contextos, ambos foram desafiantes e determinantes no desenvolvimento das
planificacdes. Nao obstante as diferencas metodoldgicas que caracterizavam os dois contextos,
houve a preocupacdo em criar um ambiente motivador de aprendizagens em ambos, de modo
a estimular as criangas ou alunos na procura do conhecimento.

Na formacdo de professores, os estagiarios experienciam “situacGes de planificacdo,
implementacado e avaliacdao de percursos de ensino e aprendizagem e a construcao de recursos
didaticos ajustados ao ensino”. (Paixdo & Jorge, 2015, p.79). Estas etapas constituiram o ciclo
de trabalho semanal implementado em cada contexto. As primeiras trés semanas destinaram-
se a observacdo do grupo ou turma com o objetivo de conhecer os comportamentos, niveis de
desenvolvimento, as preferéncias, as dificuldades e as rotinas. Permitiram também, conhecer
as metodologias de trabalho do educador e da PTT. As restantes semanas destinaram-se a
intervengdo do par pedagodgico. Elaboraram-se os planos de aula para os trés dias de regéncia
de cada semana, com o apoio do educador ou PPT. Durante o processo foi importante a
orientacdo prestada, a partilha e a reflexdo para encontrar praticas diversificadas, dado que
“planear implica que o educador reflita sobre as suas intencdes educativas e as formas de as
adequar ao grupo, prevendo situacdes e experiéncias de aprendizagem e organizando recursos
necessarios a sua realiza¢do.” (Silva et al., 2016, p. 15). Percebi a responsabilidade que envolvia
o trabalho que realizava com os alunos, mesmo estando no inicio do estagio. O percurso em
cada contexto nao foi facil, mas foi em cada um deles que me desafiei verdadeiramente por todo
o processo de observacado e reflexdao constantes, na tentativa de atender as especificidades do
grupo nos planos de aula desenvolvidos. E no decorrer das circunstancias do contexto que
refletimos sobre as praticas e devemos “decidir quais as metodologias e os recursos mais
adequados para auxiliar os alunos a alcancar os desempenhos definidos nas Metas Curriculares”
(MEC, 2013, p.28). Procurei esforcar-me em todas as minhas praticas e tentei responder aos

desafios da melhor forma que consegui. Percebi, igualmente, o valor das planificagdes como
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uma ferramenta de apoio, que permitiam ter uma visdo do trabalho semanal e antecipar as
possiveis duvidas das criangas ou alunos, auxiliando, deste modo, a preparacdo pedagdgica.
Reconhego que nem sempre foi cumprida a planificagdo prevista, pela imprevisibilidade que
caracteriza o contexto, motivada por dificuldades na gestdo do tempo, de alguns
comportamentos desviantes, de gestdao do envolvimento ou da minha inexperiéncia enquanto
professora estagiaria.

Ao longo deste percurso, confirmei que é importante ter um conhecimento abrangente
dos conteudos de todas as disciplinas, apesar da aprendizagem ndo ser estanque, na medida em
que ha geralmente atualizacdes do curriculo para melhorias e aperfeicoamentos, devendo, por
isso, estar em constante formacdo e/ou adaptacdo. Além do conhecimento cientifico também a
competéncia pedagdgica é de grande importancia, dado que, permite ter habilidades para
ensinar e para criar estratégias que garantam o sucesso da constru¢do de conhecimento das
criancas ou alunos.

No contexto do pré-escolar, sendo as histdrias o ponto de partida motivacional do grupo
com o qual contactava, partiu-se da literatura infantil para o desenvolvimento das varias areas
de conteldo, garantindo assim que mantivessem o interesse e a motiva¢do ao longo do tempo,
pois "sabemos que é um dos caminhos que leva a crianca a desenvolver a imaginacdo, emocdes
e sentimentos” (Barros, 2014, p.33). Neste contexto, os recursos didaticos utilizados nas
implementac¢Ges permaneceram na sala de atividades ao alcance das criangas para que, nos
momentos de brincadeira as criangas tivessem a possibilidade de os explorar livremente e
desenvolver a sua criatividade, a partilha, a escuta, o senso de responsabilidade no
manuseamento dos materiais e a interagdo entre pares.

No contexto do 12 CEB tornou-se uma mais-valia a construcdo e utilizacdo de materiais
didaticos manipuldveis para as diversas areas curriculares, permitindo a promo¢do de um
ambiente educativo que estimulasse os seus interesses e curiosidades, conforme defendido por
Silva et al., (2016).

Regularmente, tivemos sessGes de reflexdo com os professores orientadores para
avaliar as planificacGes e o nosso desempenho nas intervencdes. Este processo permitiu
reformular planificacbes, identificar as estratégias mais eficazes para as criangas ou alunos,
perceber os pontos fortes e os pontos fracos, corrigir e melhorar a pratica pedagdgica.

O projeto de Educagdo para o Empreendedorismo “Sonhar, Criar e Representar”
permitiu estimular o espirito empreendedor das criangas para que sejam futuros cidad3dos
ativos, participativos e com sentido critico (Fonseca et al., 2015). As criancgas envolvidas no
projeto ultrapassaram obstaculos e desafios. Desenvolveram as suas capacidades

empreendedoras como planear, organizar, partilhar, negociar e trabalhar cooperativamente e
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concretizaram os seus sonhos. Enquanto professora estagiaria, o desenvolvimento deste projeto
permitiu-me desenvolver habilidades no sentido de potenciar a autonomia, a iniciativa e a
proatividade dos alunos no envolvimento do projeto e dos diversos desafios que iam surgindo,
reforcando a ideia que a implementacdo deste tipo de projetos é vantajosa para todos os
intervenientes.

Na passagem pelo 12CEB a professora cooperante proporcionou-nos a possibilidade de
corrigir fichas de avaliacdo, obedecendo aos critérios estabelecidos. No entanto, a correcgdo foi
posteriormente analisada e validada pela PTT. Esta experiéncia permitiu perceber a importancia
da definicdo de critérios de avaliacdo e do dominio do conhecimento cientifico.

Também o contacto da familia com a escola foi diferente nos dois contextos. A
proximidade entre a familia e a escola “é uma oportunidade para envolvé-los no planeamento
e obter sugestdes, e abre possibilidades para que participem no processo educativo” (Silva et
al., 2026, p.19). No pré-escolar havia um contacto didrio com a familia no momento em que os
pais levavam as criangas a escola. Trocavam-se pequenos didlogos no sentido de dar algum
feedback sobre a crianga, quer de pais para o educador, quer do educador para os pais. A
intervencdo das familias fazia sentir-se de forma mais indireta através da partilha de recursos
como livros ou brinquedos que depois eram explorados em conjunto com as criancgas. Esta
partilha dava-se, também, por materiais relacionados com as tematicas que estavam a ser
desenvolvidas, como a tematica da Desfolhada em que a colaboracdo familiar passou pela
partilha de engenhos ou acessérios que caracterizavam esta época de colheita e que permitiram
desenvolver atividades no ambito da drea das expressdes como a recriacao da desfolhada ou a
dramatizagdao de uma histéria criada em conjunto com as criangas. Ja no contexto do 12 CEB este
envolvimento ndo era tdo percetivel uma vez que a relacdo escola-familia se dava
essencialmente em reuniGes individuais ou de turma, sempre que qualquer uma das partes o
solicitava. Durante o periodo de estdgio, tive oportunidade de assistir a uma reunido de pais no
contexto pré-escolar e acompanhar a educadora cooperante no processo que antecipou essa
reunido. Considero esta experiéncia benéfica porque permitiu o contacto direto com a logistica
gue envolve a preparacdo do encontro com os encarregados de educac¢do desde a convocatoria
aos assuntos a tratar. A reunido envolve ainda momentos de questionamento e/ou
esclarecimento de duvidas, os quais exigem capacidade de atencdo e gestdo de assuntos. Face
a experiéncia, sinto que é um processo desafiante e que a pratica ajudard a minimizar a
dificuldade.

Considero que um dos aspetos positivos desta experiéncia foi a relagdo de proximidade
que criei com as criancas ou alunos. A meu ver, a base da educacdo deve partir do afeto e

respeito entre pares, resultando num ambiente de bem-estar e confianga.
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Durante o periodo de estagio, vivi momentos de grande felicidade e outros mais
desafiantes. Estes desafios testaram os meus limites e revelaram que somos capazes de superar
as nossas proprias expectativas e de realizar mais do que julgamos possivel. Senti-me bastante
apoiada pelos professores da ESE, pela educadora e professora cooperante e pelo meu par
pedagdgico. Todos me possibilitaram a oportunidade de aprender com as suas experiéncias e
conhecimentos.

Desenvolvi e aprimorei diversas habilidades que foram essenciais para desempenhar o
meu trabalho. Estas incluem a capacidade de lidar com conflitos, de dar resposta as questdes
levantadas pelas criancas ou alunos em situacdes diversas, bem como estar mais atenta aos seus
interesses e criar estratégias para motiva-los e ajuda-los a alcangar melhores resultados.
Revelou-se um tempo de crescimento, de partilha de experiéncias, de desenvolvimento de
aprendizagens que encerram um percurso académico de cinco anos.

Concluo esta reflexdo com gratiddo pelas aprendizagens e descobertas que
enriqueceram o meu desenvolvimento pessoal e profissional.

Encaro o futuro com esperanga por novas oportunidades, novos projetos e desafios na

area educativa.
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ANEXOS

Anexo 1 - Questionario

Nome:

Assinala com um X as tuas respostas
1. Qual é a tua disciplina favorita?

____ Portugués

____Matematica

___Estudo do Meio

____Educacao Fisico-motora
___Educacgdo e Expressao Plastica
____ Educacgdo e Expressao Dramatica
___Educacgdo e Expressdao Musical

2. Alguma das disciplinas é muito dificil?
__Sim
___Nao
____Sesim, qual?

Por que dizes que é dificil?

3. Gostas da disciplina de Matematica?
__Sim
____Nao
Porqué?

4. Como pensas que é o teu desempenho a Matematica?

___ Muito Bom
___Bom
____Suficiente
___Insuficiente

Porqué?
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5. A Matematica é...
____Aborrecida

__ Divertida
Porqué?

6. A Matematica é...
___ Fécil

___ Dificil

Porqué?

7. E importante aprender Matematica?
__Sim
___Nao
Porqué?

8. A Matematica é util para o dia-a-dia?
___Sim
____Nao
Porqué?

9. Quando resolvemos um problema temos que pensar todos da mesma maneira?
___Sim
____Nao
Porqué?

10. Ficas contente quando percebes como se chega ao resultado?
___Sim
____Nao
Porqué?
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Anexo 2 - Pedido de autorizacdo aos encarregados de educagdo |
Estimado(a) Encarregado(a) de Educacao,

No ambito do curso de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo
do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Viana do
Castelo e da minha integracdo no estdgio que realizo com o grupo de alunos em que o
seu educando se encontra, pretendo realizar uma investiga¢do centrada na darea
curricular de Matematica. Para a concretizacdo da investigacdo serd necessario
proceder a recolha de dados através de diferentes meios, entre eles os registos
fotograficos, dudio e video das atividades referentes ao estudo. Estes registos serdo
confidenciais e utilizados exclusivamente na realizacdo desta investigacdo. Todos os
dados serdo devidamente codificados garantindo, assim, o anonimato das fontes
guando publicado.

Venho por este meio solicitar a sua autorizacdo para que o seu educando
participe neste estudo, permitindo a recolha dos dados acima mencionados. Caso seja
necessario algum esclarecimento adicional estarei disponivel para esse fim.

Agradeco desde ja a sua disponibilidade.

Viana do Castelo, 20 de marco de 2017

A mestranda

(lolanda Cristina Oliveira da Rocha Vieira)

Eu, Encarregado(a) de
Educacao do(a) ,
declaro que autorizo a participacdo do meu educando no estudo acima referido e a
recolha de dados necessaria.

Assinatura

Data

Obs.:
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