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RESUMO

O relatério que se apresenta, no ambito da realizagdo do Mestrado em
Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
encontra-se dividido em duas partes: a Parte | referente a dimenséao

reflexiva e a Parte Il referente a dimenséo investigativa.

Na Parte | apresenta-se uma reflexdo critica e fundamentada num relato
que procura traduzir o percurso realizado ao longo deste Mestrado,
procurando-se evidenciar as experiéncias realizadas em cada um dos
contextos da Pratica PedagoOgica, assim como as aprendizagens
realizadas no ambito do desenvolvimento do projeto “O tigre e 0
crocodilo”. Apresenta-se ainda uma reflexdo sobre as aprendizagens
mais marcantes deste percurso e sobre as mudancgas que ocorreram em

mim, perspetivando que educadora/professora pretendo ser.

Na Parte Il apresenta-se a investigagdo realizada numa turma do 1.° ano
de escolaridade, que incide na resolucdo de problemas envolvendo os
diferentes sentidos das operactes de adicdo e de subtracdo e no
desenvolvimento da comunicacdo matematica. Este estudo apresenta
um caracter qualitativo, na medida em que se pretende analisar e
compreender as estratégias utilizadas pelos alunos na resolucdo de
problemas e refletir sobre a importancia da comunicacdo em sala de
aula. Os problemas foram criados pela investigadora e explorados em
sala de aula. Os dados recolhidos evidenciam que as estratégias
utilizadas pelos alunos na resolucdo de problemas ndo foram muito
diversificadas, sendo o recurso a operagao a estratégia mais utilizada e
que a exploragdo dos problemas, em sala de aula, possibilitou o
desenvolvimento da comunicagéo dos alunos, surgindo a possibilidade

de partilharem as suas estratégias, refletindo sobre as mesmas.

Palavras-chave

Adicdo, comunicacdo matematica, reflexdo, resolucdo de problemas,

sentido das operagdes, subtracéo.






ABSTRACT

The current report was developed in the context of the Master degree in
Pre-School Education and Teaching of the First Cycle of Basic
Education and is divided into two parts: Part | concerns the reflective

dimension and Part Il the investigative dimension.

Part | presents a critical and grounded reflection on a report which seeks
to express the route held throughout this master and to show the
experiments conducted in each of the contexts of Pedagogical Practice,
as well as learning undertaken under the development of the project
“The crocodile and the tiger”. Presents a reflection about the most
outstanding learnings in this route and the changes occurred in me,

foreseeing the educator/teacher that | indeed be.

Part Il presents the research undertaken in a class of 1st grade level,
which focuses on problem-solving involving the different means of
addition and subtraction’s operations and the development of math
communication. This study presents a qualitative character, in that it
aims to analyze and understand the strategies used by the students in
problem-solving and reflect about the importance of communication in
the classroom. The problems have been created by the researcher and
explored in the classroom. The data collected show that the strategies
used by the students in the problem’s resolution weren’t very diverse,
being the most widely used strategy operation and that the exploration
of the problems in the classroom, made possible the development of
student’s communication, providing the possibility to share their

strategies, reflecting about the same.

Keywords

Addiction, communication, math, operation’s means, problems-

solving, reflection, subtraction.
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INTRODUCAO AO RELATORIO

O presente relatdrio foi elaborado no &mbito da realizacdo do Mestrado em Educacgéo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB), tendo como objetivo ilustrar, de
forma reflexiva, o percurso por mim vivenciado ao longo da Pratica Pedagogica em

contexto de creche, jardim-de-infancia e 1.° CEB.

Desta forma, o relatorio encontra-se dividido em duas partes, sendo que a primeira parte
diz respeito a dimenséo reflexiva e a segunda parte a dimensao investigativa. Na primeira
parte apresenta-se uma reflexdo sobre as minhas vivéncias em cada um dos contextos de
Pratica Pedagogica, mas também sobre as dificuldades que fui sentindo e as
aprendizagens que fui realizando. No final, apresenta-se uma breve reflexdo sobre como
me caracterizo, depois de ter realizado este mestrado e sobre o que ainda preciso melhorar

e investir mais, procurando referir que educadora/professora perspetivo ser.

No que diz respeito a segunda parte, apresenta-se o trabalho investigativo que desenvolvi
em contexto de 1.° CEB numa turma do 1.° ano de escolaridade, que incide na resolugéo
de problemas envolvendo os diferentes sentidos das operacdes de adicdo e subtracdo e no
desenvolvimento da comunicacdo matematica. Esta segunda parte do relatério encontra-
se dividida em capitulos, apresentando-se uma introducdo ao estudo, o enquadramento
tedrico, tendo em conta o estudo apresentado, a metodologia utilizada, os resultados e a
sua analise e as consideracdes finais relativamente a investigacdo que foi realizada, onde
se apresentam também as limitaces do estudo e sugestdes para futuras investigacdes, no

ambito do estudo apresentado.

Por fim, apresenta-se uma conclusao final do relatério, onde apresento uma reflexdo
critica sobre a importancia de todo este processo que vivenciei, referindo-se as
aprendizagens realizadas, as dificuldades superadas e o contributo de todo o processo para

0 meu desenvolvimento tanto a nivel pessoal como profissional e social.






PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

Quando iniciei a minha caminhada no Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do
1.° CEB, sabia que tinha muito para descobrir € aprender sobre o “mundo” da educagdo.
Foi ao longo da licenciatura que foi crescendo o gosto, a curiosidade e o interesse pela
educacdo, querer saber mais sobre as criangas, querer saber mais sobre o trabalho do
educador/professor. Senti que a educagdo era 0 meu caminho e, desta forma, fez todo o
sentido, para mim, realizar este mestrado onde vivenciei inUmeras experiéncias
educativas, conheci diferentes contextos educativos e experienciei diferentes

metodologias de trabalho.

A realizagéo deste mestrado constituiu-se, para mim, como uma caminhada, em que fui
ultrapassando receios e dificuldades e arriscando em novas experiéncias, que me
permitiram aprender e dar um pouco mais de mim. Ao superar um receio ou uma
dificuldade ou ao ousar fazer algo que parecia dificil, desafiava-me novamente, pois
considero que é a partir da superacdo dos nossos receios, dificuldades e novas

experiéncias que vamos crescendo, tanto a nivel pessoal como profissional e social.

Nesta primeira parte do relatério, apresento a minha reflexao critica e fundamentada sobre
0 meu percurso no Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB, onde procuro
evidenciar as minhas experiéncias nos diferentes contextos pelos quais tive a

oportunidade de realizar as diferentes Praticas Pedagdgicas.

Desta forma, apresento a minha reflexdo num relato que procura traduzir uma caminhada,
em que fago, em primeiro lugar, uma breve referéncia sobre quem eu era antes de iniciar
este Mestrado e quais as razdes que me levaram a escolha do mesmo. Durante este
percurso varias foram as reflexdes sobre o0s contextos de Creche, Jardim-de-Infancia e 1.°
CEB, que de seguida apresento e onde procuro refletir sobre as experiéncias vivenciadas
nos diferentes contextos, bem como sobre aspetos que foram mais marcantes (como por
exemplo, reflexdes sobre a importancia de observar, planificar, agir, avaliar e refletir, as
vantagens de utilizar uma metodologia de trabalho por projeto e as minhas aprendizagens
mais significativas). Esta reflexdo termina com um olhar sobre quem sou eu hoje, depois

de ter realizado este mestrado, e que educadora/professora perspetivo ser.






1. Eu e as criangas... a minha caminhada para ser Educadora de

Infancia e Professora do 1.° CEB

Esta minha caminhada no Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB estava
a comegar... € 0 inicio desta caminhada levou-me a pensar: Quem sou eu hoje? Por que
é que escolhi o caminho da educac&o? Por que é que escolhi este mestrado? O que penso

gue vai acontecer neste ano e meio?

Sempre considerei que sou uma pessoa que gosta de novas aventuras, que gosta de
arriscar, descobrir mais sobre o outro e o que me rodeia. Sou uma pessoa que escolheu o
caminho da educagio, um caminho arduo e, por vezes, “mal tratado” a nivel institucional
e social, mas ciente das dificuldades que se avizinham, considerei por bem seguir aquilo
que sinto ser a minha vocacao, seguindo um caminho do meu interesse e que sinto que
ainda tem muito para me dar. Penso que o caminho da educacgéo foi aquele que me fez
chegar mais longe, me ajudou a crescer enquanto pessoa, me mostrou novas perspetivas,

me ajudou a perceber quem € de facto a crianca e, afinal, o que € ser educador/professor.

Escolhi este mestrado, porque 0 mundo da Educacdo de Infancia ainda me era bastante
desconhecido. Senti que ainda conhecia muito pouco do contexto de jardim-de-infancia
e 0 contexto de creche era, totalmente, uma incognita. Em relacao ao contexto de 1.° CEB,
ja tinha tido a oportunidade de o experienciar e fiquei com vontade de repetir a
experiéncia, de contactar mais com este contexto, de aprofundar o que aprendi e de
aprender mais. Desta forma, considero que, o Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° CEB, foi aquele que me ofereceu oportunidades para conhecer mais em
profundidade a Educacdo de Infancia e, particularmente, o contexto de creche.
Possibilitou-me, ainda, vivenciar mais experiéncias no 1.° CEB, conhecer outras

realidades, outras formas de ensinar e aprender.

Assim, neste caminho que segui, penso que fiquei a conhecer o verdadeiro significado de
ser crianca, pude experimentar diferentes metodologias, aprendi, fui desafiada, tive a
possibilidade de crescer mais enquanto pessoa e futura profissional de educacéo. Penso
que as criancas e os profissionais que trabalham com elas e para elas, me deram muito,

me ajudaram a perceber a verdadeira riqueza do mundo da educacao.



1.1. Aprendendo em cada um dos contextos de Pratica Pedagogica

A minha caminhada no Mestrado em Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB iniciou-
se em contexto de creche. Ao saber que iria estar cinco semanas em creche, senti-me
entusiasmada por ter a oportunidade de conhecer um novo contexto, mas também senti
algum receio, pois nunca tinha tido qualquer experiéncia ou contacto com a creche, pelo
que me surgiram algumas questfes: Como sera uma creche? Qual serd a idade das
criancas? Sera que vou conseguir estabelecer uma relacdo de proximidade com as
criancas? O que sera que podemos observar numa creche? Como serdo as suas rotinas?

(Anexo | — Reflex&o sobre a Pratica Pedagdgica em contexto de creche).

Ao chegar ao contexto de creche, estas questdes acompanharam-me, mas a medida que
os dias foram passando fui encontrando algumas respostas para as minhas questdes
iniciais, 0 que me permitiu ficar a conhecer um pouco melhor este contexto, bem como o
grupo de criangas. Considero que os momentos de observacao foram fundamentais, pois
foi a partir desses momentos que fiquei a conhecer a sala de atividades, o grupo de
criancas e as suas rotinas e fiquei a conhecer um pouco melhor cada uma das criangas
daquele grupo, o que, na minha opinido, foi importante para os momentos de planificacdo
e para o estabelecimento de relacGes afetivas e de confianga com as criangas. Considero
ter sido importante para 0s momentos de planificacdo, visto que eu e a minha colega
tentamos sempre ir ao encontro do grupo de criancas, tendo em consideracdo 0s seus
gostos, interesses e motivacGes, mas também foi importante no estabelecimento de
relacBes afetivas e de confianga com as criangas, pois estas relacdes permitiram que as
criancas se sentissem encorajadas na exploracdo ativa do ambiente envolvente e na

“compreensao pessoal do mundo” (Post & Hohmann, 2011, p. 14).

Recordo-me do primeiro dia em creche em que, logo no primeiro momento da manha,
quando as criancas se sentavam no tapete para o “bom-dia”, uma crianca disse-me
“Menina, oh menina, senta aqui!”. A crianga estava a chamar-me para me sentar junto
dela. Naquele momento sorri, achei graca, mas penso agora sobre este episodio e talvez
Ihe dé o valor que merece. A crianga, a0 chamar-me para junto dela, deu-me a
oportunidade de “entrar” no seu grupo, no seu mundo, pois convidou-me a sentar junto
de si e dos seus colegas para partilhar aquele espaco, aquele momento. Acolheu-me e
deu-me a possibilidade de ficar, como que me abrindo as portas a esta nova realidade. Foi

bastante significativo para mim, pois eu ndo conhecia o contexto de creche, ndo sabia o
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que me esperava, ndo sabia se ia conseguir aproximar-me das criangas, mas com este
“convite” senti que poderia fazer parte daquele grupo e que me estava a ser dada a
oportunidade de me aproximar do grupo de criangas, mas também a todo o contexto

educativo e a toda esta realidade que € o contexto de creche.

No decorrer da primeira semana de pratica, observei uma crianca de dezasseis meses que
estava a construir uma torre de cubos. Durante a observagdo verifiquei que a crianga
conseguiu construir uma torre com cinco cubos, 0 que me deixou surpreendida, pois,
segundo leituras que tinha realizado, é esperado que uma crianca desta idade consiga
construir uma torre de dois cubos. Este episodio levou-me a pensar sobre as expectativas
que por vezes nos, adultos, assumimos perante as criancas. Percebi que um educador deve
estar sempre atento as criangas de modo a conhecé-las, a conseguir perceber o que estas
ja sdo capazes de fazer, a valorizar o que elas sao e a partir daqui propor-lhes os desafios
ajustados. Desta forma, um educador observador é aquele que é capaz de estar atento a
cada crianca na sua individualidade, de forma a conseguir perceber quais séo 0s interesses
e as necessidades de cada uma para que possa assim, pensar nas experiéncias a oferecer
as criangcas e proporcionar ambientes ricos para o processo de desenvolvimento e

aprendizagem de cada uma delas.

Ao longo das cinco semanas em contexto de creche, procurei conhecer cada crianga na
sua individualidade. Fui percebendo que quanto mais conhecermos a crianga, mais
facilmente conseguiremos proporcionar-lhe momentos que sejam significativos para a
mesma e que Ihe potenciem novas aprendizagens. Penso que 0s momentos de observacao,
de brincadeira com elas, de higiene e de alimentacdo foram fundamentais para ir
conhecendo um pouco mais cada crianca, pois a partir de todos estes momentos, a crianga

foi-nos dando a oportunidade de a conhecermos, de nos dizer quem é.

No decorrer das intervencbes, nos procuramos ainda proporcionar as criancas
experiéncias sensoriais, uma vez que a maioria das criancas se encontrava no estadio
sensorio-motor definido por Piaget, onde “os bebés aprendem acerca de si proprios e do
mundo através da sua actividade sensorial e motora em desenvolvimento” (Papalia, Olds
& Feldman, 2001, p. 198). Desta forma, torna-se fundamental que o educador
proporcione as criangas experiéncias de qualidade, que “lhes permitam construir novas
estruturas fundamentais a aquisicdo de conhecimentos que constituirdo a base para as

aquisigoes do estadio seguinte” (Vieira & Lino, 2007, p. 207). Assim, de acordo com Post
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e Hohmann (2011), durante a minha pratica procurei proporcionar as criancas
experiéncias sensoriais para que estas pudessem explorar e aprender utilizando o seu
corpo e os seus sentidos, tal como se pode observar nas Figuras 1, 2 e 3 que apresento de

seguida.

Vg e Ly v 2
Figura 2 - A crianca a pisar uma folha
com o pé

Figur 1- Acrianca Figura 3 - A crianca a realizar uma
apanhar folhas na rua atividade de pintura com as maos

No decorrer destas cinco semanas, senti algumas dificuldades na organizacdo e gestao
das atividades com o grupo de criangas e em encontrar estratégias que motivassem as
mesmas, pois este grupo era constituido por quinze criancas com idades compreendidas
entre os quinze e os trinta e dois meses. Verificava-se uma grande diferenca de idade entre
as criancas e eram notaveis as diferencas de desenvolvimento entre as mesmas. Uma das
estratégias que encontrei, de forma a superar esta dificuldade, foi recorrer ao efeito
surpresa, as variagdes do tom de voz e a utilizacdo de cangdes, que deixavam as criangas

interessadas e curiosas em saber 0 que ia acontecer.

Passadas cinco semanas em contexto de creche, uma nova etapa da minha caminhada
encetava-se — dez semanas em contexto de jardim-de-infancia. Esta ndo foi uma mudanga
facil para mim, pois o contexto de creche foi bastante significativo, foi realmente
fantastico conhecer todas aquelas criangas tdo pequeninas e que me deram tanto e quando
realmente as estava a conhecer um pouco melhor, quando ja entendia o que elas me
comunicavam, quando ja se estava a estabelecer uma maior relagdo de confianga... tive
de mudar de contexto. A chegada ao jardim-de-infancia ndo foi muito facil para mim,
pois havia a vontade de voltar a creche e as criangas estavam ali tdo perto e eu ndo estava
com elas. Desta forma, pode-se dizer que os primeiros dias neste contexto foram pouco
vividos por mim, o que acabou por dificultar a minha integracdo no grupo, o sentir-me a
vontade naquele contexto, o estabelecer relacbes de afetividade e proximidade com o

grupo de criancas. Com o passar dos dias fui ficando mais disponivel, mais atenta e senti



que tive a oportunidade de “entrar” naquele grupo quando uma crianca me pediu para atar
0 seu sapato. Penso que foi nesse momento que entendi que estava num novo contexto e
que tinha de aproveitar ao maximo esta nova oportunidade. Para isso tinha de me integrar,

interagir, viver com as criangas 0s Seus momentos e as suas conguistas.

A partir dai, fui-me aproximando mais das criangas, nos momentos de brincadeira livre,
e penso que consegui ir estabelecendo relagdes de proximidade e confianga com o grupo
de criangas, 0 que considero ser essencial, pois se 0 educador conseguir estabelecer um
ambiente de confianga e seguranca com as criancas, sera mais facil para ele conhecer cada
uma na sua individualidade, compreendendo assim quem é cada uma das criangas. O
estabelecimento de relacbes de proximidade com as criangas também permite que se
estabelecam relagdes de confianga entre adulto-crianca que séo fundamentais para que
esta se sinta acolhida e segura. Na minha opinido, um ambiente de harmonia e confianca
€ uma mais-valia para o desenvolvimento e aprendizagem da crianca (Anexo Il —
Reflexdes sobre a Pratica Pedagdgica em contexto de jardim-de-infancia). E, tal como
referi na minha segunda reflexdo em contexto de jardim-de-infancia, o adulto ao criar
relacdes de interacdo com as criancas, constroi suportes que permitem a aprendizagem,
pois esta € um processo que se desenvolve através da interacdo, onde o adulto tem
oportunidade de partilhar os seus conhecimentos, encorajar as motivacées das criangas
e criar situacdes/ambientes de aprendizagem para as mesmas (Anexo Il — Reflexdes

sobre a Pratica Pedagdgica em contexto de jardim-de-infancia).

Ao longo das dez semanas em contexto de jardim-de-infancia procurei escutar as ideias
das criangas e partir dessas ideias para aprofundar um determinado assunto, indo ao
encontro dos seus interesses. Assim, procurei escutar ativamente as suas ideias, pois
considero que, desta forma, elas sentem que sdo ativas no seu processo de aprendizagem
e sentem que tém um educador atento que as escuta e que valoriza as suas ideias. Muitas
vezes as criangas apresentam-nos ideias nas quais ndo tinhamos pensado e se o educador
conseguir articular as ideias das criancas com aquilo que ja tinha previamente pensado,
as criangas terdo novos fatores de motivagdo, uma vez que as suas ideias foram

valorizadas.

Recordo um episodio em que estava a cantar uma cangdo com as criangas e, num certo

29

momento, uma crianca disse “Olha agora podiamos cantar com ‘na na na’”. Perante a

ideia da crianca decidimos, com o restante grupo de criancas, que era uma boa ideia e
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cantamos a cangao com ‘na na na’. A ideia desta crianca trouxe nova motivagao para o
grupo, pois cantaram a cangdo sem utilizar a letra da mesma e também permitiu que se
aprofundasse aquilo que tinha sido pensado e planificado. Considero que é importante
que o educador esteja atento as suas criangas, pois a partir das suas ideias este tem a
possibilidade de ir ao encontro dos seus interesses e necessidades do momento, e tanto as
criancas como o educador vao desenvolvendo aprendizagens, pois “num clima de
controlo partilhado, os adultos e as criancas, sdo, a0 mesmo nivel, aprendizes e
professores (Hohmann & Weikart, 2011, p. 79).

Desta forma, torna-se importante que o educador esteja predisposto a ouvir as suas
criancas e a pensar com elas nas suas sugestdes/ideias, pois estas podem ser mais
significativas para as mesmas, uma vez que partiram de si, dos seus interesses do
momento. Para além disso, as crianc¢as ao apresentarem as suas ideias, tém a possibilidade
“de se escutar a si proprias para definir as suas intencGes e para escutar as intencdes dos
outros” (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011, p. 77). Assim, é importante que 0
educador seja flexivel no que diz respeito a sua planificacdo, devendo fazer alteracdes
sempre que necessario, de forma a ir ao encontro dos interesses e necessidades das suas

criancas.

No decorrer das dez semanas em contexto de jardim-de-infancia também fui sentindo
algumas dificuldades, destacando a dificuldade em motivar o grupo de criangas e a gestdo
de conflitos. Senti dificuldades em motivar o grupo de criangas, pois 0s seus interesses
mudavam constantemente, o que levava a que tivéssemos de encontrar novas estratégias
para conseguir ir ao encontro das motivagdes das criancas. Foi a partir dos meus
momentos de intervencdo que me apercebi de como ¢é dificil, por vezes, que as criangas
nos oicam e figuem motivadas para o0 que pensamos propor. Desta forma, considero ser
fundamental a presenca de um educador envolvido na sua acdo educativa e atento ao
grupo de criangas, para que consiga criar situacbes e momentos motivantes para as

mesmas.

Como ja referi, também senti dificuldades na gestdo dos conflitos das criangas, pois estas
ainda se encontravam numa fase em que tinham alguma dificuldade em resolver os
conflitos sozinhas, pelo que solicitavam frequentemente a ajuda do adulto e, no inicio da
pratica pedagogica, ndo sabia muito bem como agir perante as suas queixas. De forma a

superar esta minha dificuldade, tentei estar mais atenta ao grupo de criancas,
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nomeadamente as causas que originavam os seus conflitos. Quando existia algum conflito
entre as criangas eu tentava perceber o que tinha acontecido e conversava com elas,
dando-lhes oportunidade de explicarem o que tinha acontecido, pois desta forma as
criancas também desenvolviam competéncias ao nivel da resolucdo de problemas
interpessoais (Hohmann & Weikart, 2011).

Iniciava-se um novo semestre, a minha caminhada continuava desta vez em contexto de
1.° CEB com uma turma do 1.° ano de escolaridade. Ao saber que ia ter esta oportunidade
surgiu de imediato a curiosidade em conhecer este novo contexto e o desejo em iniciar
esta nova experiéncia. Mas, acompanhando a curiosidade e o desejo, também me surgiram
algumas davidas: Como serd este contexto? O que me espera? Quantas criancas havera
na turma? Havera criancas de diferentes nacionalidades? Como seré a dindmica numa
sala de 1.° ano? Como sera a articulacdo dos dois professores da turma? (Anexo Il —

Reflexao sobre a Pratica Pedagogica em contexto de 1.° CEB).

Ao chegar a sala de aula no primeiro dia tive a perce¢ao de que eram imensas as criangas
dentro da sala, o que me deixou um pouco assustada. O facto de cada crianca estar sentada
numa secretaria fazia com que toda a sala de aula estivesse ocupada dando-nos assim a
percecdo de serem muitas criancgas, o que seria dificil de gerir, uma vez que tinha pouca

experiéncia.

Uma das grandes questdes que tinha até ao primeiro dia de Pratica Pedagdgica era
perceber como funcionava o regime de par pedagogico. Ao chegar a escola e ao conversar
com a professora cooperante percebi que iamos estar com dois professores e que teriamos
de mudar de sala de aula de acordo com as disciplinas que as criangas tinham no seu
horario. Ao inicio tudo me pareceu bastante confuso, pois teriamos de trocar de sala,
teriamos dois professores cooperantes, 0s alunos sentavam-se em sitios diferentes nas
salas de aula... mas depois de vivenciar a experiéncia pela primeira vez tornou-se mais
facil perceber como tudo funcionava e como as criangas ja estavam bastante

familiarizadas com a situacéo tornou todo o processo mais facil para mim.

Neste regime de par pedagdgico, as criangas tinham um professor apenas para a disciplina
de Matematica e tinham uma professora responsavel pela disciplina de Portugués e pela
disciplina de Estudo do Meio. Penso que esta seja uma vantagem do regime de par

pedagdgico, pois desta forma as criangas tém um professor que se dedica, principalmente,
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a uma disciplina, o que possibilita que se possa realizar um trabalho mais aprofundado
com as criangas em cada uma das disciplinas. No entanto, considero que este regime
também pode ter algumas desvantagens, pois as criangas tém mais do que um professor
e cada professor utiliza diferentes metodologias de trabalho e diferentes estratégias em
sala de aula o que leva a que as criangas tenham de compreender que cada professor €

diferente e que, como tal, tém de ter posturas diferentes em sala de aula.

No contexto onde realizei a Pratica Pedagdgica era notavel a diferenca de postura das
criancas nas diferentes salas de aula e, para mim, por vezes foi dificil conseguir articular
todas as situacOes, pois numa sala as criancas tinham uma determinada postura, estavam
habituadas a uma metodologia de trabalho e era preciso encontrar algumas estratégias de

motivacao das criancas e na outra sala de aula, tudo era diferente.

Penso que o regime de par pedagdgico ainda pode trazer outra desvantagem, pois
seguindo este regime torna-se praticamente impossivel realizar um trabalho por projeto
com as criangas, visto que existe um horario com éareas especificas para os diferentes
momentos do dia, 0 que leva a que se torne bastante dificil realizar um trabalho em sala

de aula que abranja as diferentes areas curriculares.

No decorrer da Pratica Pedagdgica no 1.° ano de escolaridade, procurei que as criangas se
sentissem motivadas e apoiadas no decorrer das atividades propostas, pois se as criangas
sentirem que tém a presenca de um adulto que as apoia, estas irdo arriscar mais e tentar
chegar mais longe, partindo da atividade proposta. De acordo com Arends (2008), quando
as criangas se sentem motivadas e apoiadas, num ambiente de aprendizagem “alegre ¢
positivo”, estas sdo mais persistentes nas tarefas que estdo a desenvolver e,

consequentemente, terdo mais sucesso na realizacdo das mesmas.

Também procurei ouvir as ideias das criancas e a explicacdo dos seus raciocinios, pois
considero que o professor deve estar disponivel para as suas criangas, tentando
compreender as ideias das mesmas. Por vezes, € partindo das ideias de uma crianca que
outras criancas conseguem mais facilmente compreender uma situacdo em causa.
Recordo um episodio que ocorreu durante a exploracéo da situagéo-problema: “A mae da
Maria tem 45 anos. Quantos anos tera daqui a 15 anos?”. Uma crianca ao ser solicitada
para explicar o seu raciocinio aos colegas, foi fazendo um esquema no quadro e foi

explicando aos colegas o seu significado. A crianga comecou por representar a mae da
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Maria que tinha 45 anos e depois fez uma seta que significava “daqui a 15 anos”
representando a sua frente a méde da Maria agora com sessenta anos, como se pode ver na

Figura 4:
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Figura 4 - Estratégia utilizada pelo aluno na resolugdo da situacdo-problema

Através da explicacdo e do esquema utilizado por esta criangca, a turma conseguiu
compreender o significado do problema, percebendo que a mée da Maria sera a mesma

pessoa daqui a quinze anos, estard é mais velha.

No decorrer desta pratica procurei que, aliado as disciplinas de Matematica, Portugués e
Estudo do Meio, surgissem as expressdes artisticas, pois considero que estas sdo
fundamentais no curriculo das criancas, uma vez que permitem que estas se desenvolvam
na sua globalidade, possibilitando “a crianga a expressdo das suas emogdes” (Sousa,
2003, p. 89) e ainda “o desenvolvimento de competéncias, habilidades e conhecimentos
necessarios a diversas areas de estudos” (Iavelberg, 2003, p. 9). Assim, procurei que as
expressdes artisticas surgissem interligadas as outras disciplinas, de forma a realizar-se
uma abordagem interdisciplinar. No entanto, nem sempre foi possivel realizar esta
abordagem, devido aos horarios que se encontravam estabelecidos e ao facto de me

encontrar num contexto em regime de coadjuvacao.

Este foi o contexto onde realizei a minha investigacdo, onde tive oportunidade de
experienciar o papel de investigadora, que considero ser bastante importante, uma vez
que o educador/professor deve estar disposto a investigar as suas praticas, o que se torna
fundamental para a construcdo do conhecimento sobre a pratica e € ainda fundamental

para o seu desenvolvimento profissional (Ponte, 2002).

Ao longo destas semanas, senti algumas dificuldades em conseguir apoiar todas as
criangas no decorrer das atividades, pois eram notaveis as diferencas no nivel de
aprendizagem entre as criangas, o que levava a que umas criancas solicitassem bastante
apoio e, por sua vez, outras realizassem as atividades propostas com bastante autonomia

e rapidez. Desta forma, tornou-se necessario pensar previamente em atividades de recurso
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que os alunos pudessem realizar autonomamente ou, por vezes, os alunos que terminavam

primeiro a atividade iam ajudar os seus colegas.

Tendo presente esta realidade em sala de aula, foi fundamental pensar um pouco sobre a
questdo da diferenciacdo pedagdgica. Muitas vezes, ao pensar-se em diferenciacao surge
a ideia de que esta é para as criancas que revelam maiores dificuldades e que necessitam
de mais apoio no decorrer das suas aprendizagens, mas a diferenciacdo ndo é apenas para
as criangas com mais dificuldades. Numa sala de aula, existem muitas criangas e cada
crianca € um ser Unico com especificidades proprias e cabe ao professor conseguir ir ao
encontro de cada uma das suas criancas, sendo por isso necessaria a utilizacdo de
diferentes estratégias, devendo esta ser “uma preocupagdo importante numa escola que
tem de ser para todos, constituindo um interessante desafio aos professores” (Gomes,
2011, p. 47). Neste caso, a diferenciacdo pedagdgica tinha de ser pensada para os alunos
que revelavam maior rapidez e autonomia na realizacdo das diferentes tarefas, tornando-
-se necessario que estivessem planificadas outras atividades para estes alunos,
reconhecendo assim o valor dos alunos, bem como as suas necessidades e saberes
(Gomes, 2011).

No decorrer desta Pratica Pedagogica, também fui sentindo algumas dificuldades em, por
vezes, conseguir captar a atencdo das criangas, que se mostravam mais cansadas e
agitadas no final do dia, pelo que foi necessario ir pensando em algumas estratégias que
ajudassem as criancas a acalmar. Algumas das estratégias que encontrei incidiam no jogo
que era algo que as criancas gostavam bastante e que lhes captava a atencdo. Recordo o
primeiro jogo que denominei de Rei do siléncio em que existia um Rei e este tinha de
descobrir qual a crianca que estava mais sossegada e em siléncio dentro da sala de aula,
e essa crianca seria 0 proximo Rei. As criangas mostraram compreender rapidamente as
suas regras e mostraram gostar muito do jogo, pedindo-me, no decorrer das semanas, que

este fosse jogado.

Também me lembro do jogo Descobre a palavra em que fazia alguns tragos no quadro,
de acordo com uma palavra escolhida por mim, e as criangas tinham de dizer algumas
letras, de forma a descobrirem a palavra. Considero que este foi um jogo que foi trazendo
vantagens para as criancas ao longo das semanas, pois a0 mesmo tempo que
desenvolviam uma atividade de carater ludico, iam ficando mais calmas e ao mesmo

tempo treinavam a correspondéncia entre fonemas - grafemas e a leitura de palavras.
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Na disciplina de Matematica tambem recorria, frequentemente, a alguns jogos, para
iniciar as aulas, em que as criangas tinham oportunidade de realizar contagens numericas,
que iam variando em contagens de dois em dois, trés em trés, cinco em cinco, que eram
apresentadas de uma forma apelativa, usando, por exemplo, um baldo que tinha de ir

passando de crianca em crian¢a, a medida que realizavam a contagem.

No decorrer destes jogos, as criangas participavam ativamente nos mesmos, mostrando-
-se interessadas e motivadas nas atividades a desenvolver e a “utilizagao de jogos, puzzles
e de outras actividades convidativas e com a sua propria motivacao intrinseca, € outra
forma de os professores tornarem as aulas interessantes para os alunos” (Arends, 2008, p.

157).

Chegando ao Ultimo semestre iniciava-se uma nova e Ultima etapa desta minha
caminhada, em contexto de 1.° Ciclo com uma turma do 3.° ano de escolaridade. Ao ser
informada que ia realizar a Pratica Pedagdgica numa turma do 3.° ano senti-me um pouco
ansiosa, pois frequentemente se ouve dizer que o 3.° ano ¢ um ano “dificil” e teria mais

um contexto para “descobrir” e novas criangas para conhecer.

Quando, no primeiro dia, cheguei a sala de aula, senti-me bem recebida e bem acolhida o
gue me ajudou a ficar mais a vontade, ficando mais atenta ao que estava a acontecer a
minha volta. Mas neste momento também me senti um pouco assustada ao saber que a
turma era constituida por 26 criancas e pensei Como é que eu vou conhecer tantas
criancas na sua individualidade tendo apenas dois dias de Préatica Pedagogica por

semana?

Recordo a primeira semana de intervengdo em que me senti “perdida”, sabia que ndo
estava a conseguir gerir tudo o que estava a acontecer, pois havia tantas criangas dentro
da sala de aula, criancas que praticamente ainda ndo conhecia, apenas sabia 0 nome de
algumas... o que levou a que sentisse algumas dificuldades em estar atenta a todas elas.
Com o decorrer das semanas comecei a aproximar-me das criangas e comecei a conhecé-
las um pouco melhor, a descobrir 0s seus gostos e interesses, as suas motivacoes e a
conhecer as suas dificuldades e facilidades, o que foi muito importante para o
estabelecimento de uma relacdo de confianga com as mesmas, mas também para
conseguir proporcionar-lhes momentos significativos, onde as criangas se pudessem

sentir motivadas e interessadas em realizar as suas aprendizagens.
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No decorrer desta Pratica Pedagogica procurei que ao longo dos dias fosse criada uma
interdisciplinaridade entre todos os contetudos que teriam de ser abordados. Considero
que seguir uma metodologia de trabalho onde predomine a interdisciplinaridade é algo
bastante importante para as criancas, pois, deste modo, os conteldos vao sendo abordados
com uma légica, com um seguimento e uma continuidade, que Ihes permite perceber que
tudo se pode relacionar, realizando assim aprendizagens com significado. Desta forma,
“a interdisciplinaridade ¢ um movimento importante de articulagcdo entre o ensinar € o

aprender” (Thiesen, 2008, p. 553).

Nesta linha de pensamento, apresento as atividades que foram desenvolvidas no decorrer
de um dia e que se constituiram como “missdes” que eram deixadas pela Maria (uma
personagem ficticia) e as criangas tinham de ir completando as “missdes” para irem
descobrindo algumas pistas que as levavam a descoberta de um tesouro. No inicio do dia
os alunos ouviram um excerto da histéria “A arca do tesouro” que lhes deixou curiosidade
em saber se iriam descobrir um tesouro, depois completaram um “mapa do tesouro”
resolvendo atividades relacionadas com a numeracdo romana e, no final do dia,
analisaram um texto sobre factos importantes da vida da Maria e organizaram-nos numa
linha do tempo. No final de cada “miss@o” surgia entdo uma pista (chave, pedra preciosa
e moeda) para a descoberta do tesouro. Foi notavel o entusiasmo das criangas ao longo
deste dia, que se mostraram bastante motivadas e interessadas no que estavam a
desenvolver, aplicando-se e participando ativamente na realizacdo de cada atividade que
ia sendo proposta. Ao mesmo tempo, as criancas realizaram aprendizagens relacionadas
com varias areas do curriculo havendo uma interligacdo e articulacdo entre as mesmas,
sendo que “o enfoque interdisciplinar aproxima o sujeito de sua realidade mais ampla,
auxilia os aprendizes na compreensdo das complexas redes conceituais, possibilita maior
significado e sentido aos contetdos da aprendizagem, permitindo uma formacdo mais

consistente e responsavel” (Thiesen, 2008, p. 551).

Seguindo uma abordagem interdisciplinar, também procurei ir experimentando novas
abordagens, novas metodologias, levando para a sala de aula diferentes tipologias de
tarefas, pois ainda havia muito para experienciar, ainda tinha muito para aprender e,
desafiando-me a mim mesma, fui descobrindo mais sobre este mundo que € a educacao.
Ao mesmo tempo, tambem proporcionei, as criangas, uma diversidade de experiéncias e
vivéncias que devem fazer parte do seu curriculo (como por exemplo, criar historias
individualmente, em grande e pequeno grupo, resolver problemas, resolver tarefas de
16



investigacdo, ilustrar poemas, realizar jogos, ouvir, cantar e criar cancgdes, realizar
trabalhos de pesquisa, construir fantoches, realizar apresentagdes a turma...), pois quanto
mais as criangas experienciarem, mais oportunidades tém para se desenvolverem na sua
plenitude, uma vez que cada crianca € uma crianca e, como tal, deve ter oportunidade de
realizar diferentes atividades, existindo, assim, a possibilidade de se ir ao encontro das

diferencas de cada crianga (Lopes & Silva, 2009).

Neste sentido, também procurei que as criangas participassem ativamente nas atividades
que foram sendo desenvolvidas, escutando as suas ideias e as suas opinides e facilitando
o dialogo em sala de aula, pois a participacao ativa permite a partilha de conhecimento e
de experiéncias e, a0 mesmo tempo, “ajuda a formar cidadaos participativos e criticos”
(Estanqueiro, 2010, p. 39). Desta forma, promove-se a aprendizagem da crianga que, ao
dialogar, também desenvolve as suas competéncias comunicativas que sdo fundamentais
na vida em sociedade, pois aprende a escutar ¢ a ouvir e “[aJprende-se a escutar,

escutando. Aprende-se a falar, falando” (Estanqueiro, 2010, p. 40).

Assim, € dando a possibilidade de participar ativamente que as criancas tém possibilidade
de realizar aprendizagens significativas, que lhes dizem algo, que ficam “gravadas”, pelo
que no decorrer da Pratica Pedagdgica procurei que as criancas tivessem oportunidade de
dar a sua opinido, apresentar as suas ideias, expressarem as suas emocgdes, mesmo que
esses momentos ndo tivessem sido pensados e planificados anteriormente. Mas se no
momento eu achasse que fazia sentido porque ndo experimentar?! Recordo-me de um
momento em que as criangas leram um texto literario intitulado “A Bolacha Maria” e
depois da leitura do mesmo, questionei-as sobre 0 que sentiram ao ler e ouvir o texto,
dando-lhes assim possibilidade de se posicionarem sobre 0 mesmo apresentando as suas

ideias, mesmo que do plano inicial ndo constasse.

Neste processo de desafio, a reflexdo foi algo que sempre foi fundamental para mim, pois
é ao refletirmos que pensamos sobre as situacbes, que pensamos sobre o que foi feito,
sobre 0 que poderia ter sido diferente e o que se podera mudar numa proxima vez. E
durante os momentos de reflexdo que também pensamos sobre o significado que as
experiéncias realizadas tiveram para cada uma das criangas e se estas lhes foram

significativas ou, se pelo contrario, ndo tiveram o resultado que era esperado.
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Neste processo reflexivo verifiquei que a avaliagdo das aprendizagens das criancas era
algo que até este semestre eu ndo tinha ainda dedicado muito tempo, sendo que pensava
em algumas formas de avaliagdo das criancas, mas ndo as colocava em préatica, na sua
plenitude. Foi neste semestre que comecei a realizar a avaliacdo das criancas de forma
regular, procurando utilizar diferentes formas de avaliacdo, valorizando a dimenséo
formativa, na medida em que a avaliagdo se torna um meio “para ensinar melhor e garantir
a qualidade das aprendizagens” (Estanqueiro, 2010, p. 83). Procurei realizar a avaliacao
das aprendizagens das criangas mas, também, que fossem elas a pensar na sua propria
avaliacdo, preenchendo algumas fichas de autoavaliacdo. A maior dificuldade sentida foi
em analisar os dados que ia recolhendo, pois, no inicio, fazia uma descricdo muito
exaustiva dos dados recolhidos, que depois ndo me ajudava a identificar facilmente quais
eram as aprendizagens que as criangas tinham de facto realizado e quais as dificuldades
que estas ainda apresentavam. Ao longo do decorrer da pratica, fui percebendo que,
conforme vamos conhecendo melhor as criangas, torna-se mais facil realizar a avaliacdo
do processo de ensino-aprendizagem, na medida em que vamos comecgando a sentir a
necessidade de fazer breves registos em notas de campo, que nos ajudam a identificar o
que de facto é preciso ainda fazer, o que tem de ser mudado na nossa prética, para
conseguirmos ir ao encontro das dificuldades das criancas, de modo a proporcionar-lhes

momentos para que estas superem as mesmas.

E ainda de referir o bom ambiente que sempre fui vivenciando em sala de aula, tanto com
as criangas como com a minha colega de pratica e a professora cooperante. Vivenciei um
ambiente onde existiu sempre espaco para o esclarecimento de ddvidas, para pedir ajuda,
mas também existiu uma partilha rica e constante, de aprendizagens, de vivéncias, de
experiéncias, acompanhada de reflexdo, que considero que me ajudaram a aprender € a

crescer enquanto futura professora.

No decorrer deste semestre, fui sentindo algumas dificuldades, no que diz respeito a
gestdo de sala de aula, pois a turma era constituida por muitas criancas e todas bastante
diferentes, pelo que nem sempre foi facil conseguir dar apoio a todas as criangas nas suas
necessidades e nem sempre foi facil conseguir perceber se todas estavam a acompanhar
0 que estava a ser desenvolvido. Mas, em sala de aula esteve sempre presente algo que
considero ter sido muito importante no decorrer da préatica, que era a partilha constante
de situagOes, entre mim, a minha colega e a professora cooperante, que me ajudava a
identificar situagdes das quais ainda ndo me tinha apercebido e, através da partilha, tinha
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oportunidade de apoiar mais as criancas nas suas necessidades e também em esclarecer,

por exemplo, alguma divida que estivesse a surgir.

Também fui sentindo que foi mais dificil ir conhecendo as criancas, ir ganhando a sua
confianca, pois dois dias de pratica era muito pouco, havia a vontade de ter pelo menos
mais um dia, porque estava com as criangas apenas nos dois primeiros dias da semana,
voltando a estar com elas s seis dias depois, 0 que acabou por “quebrar” um pouco o

estabelecimento de uma relagdo de confianga com as criancas, no inicio da pratica.

Ao longo da passagem pelos diferentes contextos de Préatica Pedagogica é de destacar o
trabalho em equipa que experienciei com a minha colega. No decorrer deste ano e meio,
eu e a minha colega fomos sempre trocando ideias sobre como nos sentimos ao longo do
dia, onde tivemos mais dificuldades, onde nos sentimos mais confiantes, o que achamos
que podiamos ter feito de maneira diferente. Penso que esta partilha de ideias entre nés
foi fundamental, uma vez que nos encontramos numa fase de aprendizagem, onde
considero que é muito importante haver uma partilha de ideias para que possamos refletir
sobre as mesmas, pensando no que aconteceu e no que poderemos fazer de forma
diferente no futuro e é cooperando que: i) se encontram “varias formas de resolver
problemas”; i1) “promovem-se “choques” de ideias, motivados por niveis de pensamentos
diferentes, permitindo um progresso mais visivel a todos os elementos do grupo”; iii)
“formulam-se mais explicagfes e exprimem-se mais facilmente os pontos de vista”
(Ldcia, Carmo & Marcelino, 2005, p. 138-139).

A partilha e reflexdo conjunta com alguns colegas de turma e professores também foi
fundamental no meu processo de desenvolvimento e aprendizagem, pois havia a
possibilidade de pensarmos com o outro, em relacdo a uma ideia, uma atividade, uma
duvida, o que me possibilitou pensar e refletir em varios assuntos e de diferentes
perspetivas. Este processo constituiu-se como algo importante e fundamental, pois o
educador/professor deve ser aquele que se mantém atento ao que se passa a sua volta e
que se encontra disposto a aprender sempre mais, refletindo sobre as suas ideias e sobre
novas situacdes que ¢é algo fundamental para o seu crescimento enquanto profissional de
educacdo, mas também é algo importante para as criangas, uma vez que, deste modo,
estas irdo beneficiar, certamente, de um processo de aprendizagem mais rico em termos

de experiéncias e vivéncias.
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Esta partilha foi-se alargando aos colegas de turma, pois sempre que nos juntavamos era
bastante frequente partilharmos experiéncias, novas aprendizagens, novas descobertas,
que iam desde as vivéncias dos diferentes contextos de Pratica Pedagogica, em que nos
encontravamos, até a partilha da descoberta de um artigo ou de um livro que achdvamos
interessante. Mas também n&o nos limitdvamos apenas a partilhar mas sim a esclarecer
duvidas com o outro, pelo que até criamos (colegas de turma) uma pagina na rede
Facebook onde partilhavamos fotografias de algo que tinhamos realizado, deixavamos
testemunhos sobre como tinha corrido uma experiéncia que tinhamos realizado, exemplos
de atividades, duavidas que surgiam, paginas e documentos que considerdvamos
interessantes... o que considero ter sido uma mais-valia neste meu percurso, pois é com
0 outro que podemos aprender mais, que podemos desenvolver-nos enquanto futuros

profissionais de educacéo.

A colaboracdo com os outros e a reflexdo conjunta, permitiu-me entdo que se
estabelecesse uma relacdo de entreajuda entre os varios elementos da comunidade
educativa, verificando-se uma relacdo de colaboracdo e reflexdo que se tornaram
fundamentais para o processo de ensino e aprendizagem, indo ao encontro das criancas.
Enquanto futura educadora/professora torna-se importante que esteja sempre disposta a

saber mais.

1.2. Aprendendo com o trabalho por projeto “O tigre e o crocodilo”

No decorrer deste mestrado, tive a oportunidade de realizar com as criangas de jardim-
de-infancia um trabalho por projeto sobre o tigre e o crocodilo. Na minha opinido, foi
uma mais-valia para mim ter tido esta oportunidade, pois possibilitou-me experienciar
uma metodologia de trabalho diferente e sé experienciando é que nos apercebemos da sua
importancia e das suas vantagens. O projeto surgiu a partir do interesse das criangas em
saber mais sobre os animais e, tal como refere Pinazza (2007, p. 86) “para que [...] os
projetos sejam verdadeiramente educativos, devem ter inicio nos desejos, nos impulsos e
nas primeiras sugestdes da crianga”. Iniciar um projeto com as criangas nao foi muito
facil, pois estas queriam investigar muitos animais 0 que nao se tornava possivel, de
acordo com a duragdo da Pratica Pedagogica em contexto de jardim-de-infancia. Perante
tantas ideias que as criangas nos davam ficamos um pouco sem saber o que fazer e por
onde comegar, pelo que levamos algum tempo até iniciar o projeto. Este comegou a

avancar a partir do momento em que conseguimos definir com as criangas quais 0s
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animais que estas realmente queriam investigar e ficou decidido que seria o tigre e 0
crocodilo, sendo que um grupo de criangas decidiu que queria investigar o tigre e outro
grupo o crocodilo. Apenas uma crian¢a ndo quis integrar nenhum grupo, mas quis
participar em algumas atividades que foram sendo desenvolvidas, atividades que

despertaram o seu interesse.

Tornou-se um pouco dificil organizar as criangas na fase inicial, uma vez que existiam
dois grupos e uma crianga que ndo quis investigar nenhum animal. No decorrer das nossas
intervencdes penso que teria sido importante termos pensado um pouco mais na crianga
gue ndo estava a investigar nem o tigre nem o crocodilo, de modo a pensarmos em
atividades que esta pudesse realizar autonomamente. Pensando hoje nesta situacéo,
considero que a crianga, que ndo integrou nenhum grupo, podia ter-nos ajudado em
algumas atividades, como, por exemplo, na preparacdo de materiais para a realizacao de
uma atividade, podia ter sido esta crianga a tirar fotografias que documentavam o trabalho
realizado naquele dia e também podia ir fazendo alguns registos graficos sobre o que tinha
acontecido no decorrer do dia. Desta forma, a crianga teria um papel ativo no decorrer do

dia, auxiliando a documentacdo do projeto que estava a ser realizado.

Na minha opinido, foi importante respeitar este interesse da crianca em néo se envolver
no projeto que estava a decorrer, pois “o trabalho de projecto apoia-Se na motivacao
intrinseca. Este investe no proprio interesse da crianga no trabalho e no interesse que as

proprias actividades despertam” (Katz & Chard, 1997, p. 23).

Depois do projeto ser iniciado, comecaram a surgir imensas ideias, as criancas davam
sugestdes do que podia ser feito, traziam pesquisas de casa, contavam novas descobertas
sobre o tigre e o crocodilo... pelo que foi necessario comegar a definir o que poderia ser
feito de acordo com o tempo que tinhamos. Para tal, foi necessario reunirmo-nos com as
criancas para decidirmos o que seria feito e quando iria ser feito, pois indo ao encontro
de uma “pedagogia-em-participagdo” ¢ fundamental que existam “momentos em que as
criancas tém direito de se escutar a si proprias para definir as suas intencdes e escutar as

intengdes dos outros” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 48).

As criangas, ao realizarem um trabalho por projeto, véo conversando sobre o que pode
ser feito e o que ja fizeram e, durante uma conversa podem surgir diferentes opinifes, em

que as criancas podem aprender muito através dos diferentes pontos de vista que podem
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ser apresentados (Katz & Chard, 1997). Durante uma conversa também podem surgir
novas ideias para o desenvolvimento do projeto. Recordo-me de um momento que
ocorreu ao final de um dia em que as criangas estavam a brincar na sala de atividades e
comecaram a falar do projeto, dando sugestées do que podiam fazer. A medida que foram
conversando entre si foram surgindo cada vez mais ideias e depois de uma conversa em
grande grupo algumas ideias das criancas foram mesmo concretizadas, como por

exemplo, a construcdo de um tigre e de um crocodilo.

Depois de ter realizado um trabalho por projeto com as criancas, considero que este pode
trazer inlmeras vantagens para as mesmas, mas também para o educador ou professor
que as acompanha, pois, na minha opinido, uma metodologia de trabalho por projeto
potencia a autonomia e o papel ativo da crianca na sua aprendizagem e penso que também
potencia a criacdo de lagos mais fortes entre crianca-adulto, pois as criangas entendem
que estdo a ser escutadas e que a sua opinido € valorizada. Ao mesmo tempo, o trabalho
por projeto potencia o desenvolvimento de diversas aprendizagens, no ambito: dos
conhecimentos, em que as criancas através do que investigam véao adquirindo novos
conceitos, aprendendo vocabulario novo e desenvolvendo novos conhecimentos com as
outras criancas; das capacidades, na medida em que as criancas aprendem a falar sobre as
suas ideias, a discutir opinides diferentes, a levantar questdes, a observar, a exprimirem-
se, a resolver problemas e a cooperar; das predisposicdes, em relacdo a observacéo, ao
interesse e envolvimento na investigacao e ao questionamento ao adulto; dos sentimentos,
pois as criangas incluem-se num grupo, onde vdo desenvolvendo sentimentos de
confianca com o adulto e com os seus colegas (Katz & Chard, 1997). Todas estas
aprendizagens s@o fundamentais no processo de desenvolvimento da crianga, que deve
Ser um processo rico em experiéncias que possibilitem um desenvolvimento global e

harmonioso para a crianca.

No decorrer deste trabalho por projeto com as criangas, aprendi muito com cada uma das
criancas e consegui estabelecer uma maior relacdo de proximidade e confianca com as
mesmas, pois o grupo de criangas estava envolvido no que estava a ser realizado e iam
partilhando as suas descobertas, as novas ideias, as novas questdes, 0 que considero ter
ajudado a que as criangas se comegassem a ouvir mais umas as outras, pois sabiam que

cada uma tinha oportunidade de ter um momento de partilha com o grupo.
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A realizacdo deste trabalho por projeto possibilitou-me ver a crianga como sendo aquela
que é capaz, que tem autonomia, que consegue apresentar as suas ideias, que questiona e
colabora. Aprendi a escutar mais as criangas, a estar mais atenta a cada uma delas, o que

foi uma aprendizagem fundamental neste meu percurso.

Desenvolver este trabalho por projeto com as criangas também me possibilitou aproximar
das familias, visto que fomos informando as familias do que estava a ser feito e o que
poderiam fazer para ajudar os seus filhos a descobrir mais coisas sobre o tigre e o

crocodilo (Figura 5).

Ola papéas e mamas,

As criangas do [JJJll decidiram que queriam investigar o tigre e o crocodilo e tém estado a trabalhar neste
projeto!

As criangas tém algumas davidas que estdo expostas no placar da sala do [l Podem ir até & sala para verem
as informagdes expostas, e para assim ficarem a conhecer as dividas das criangas.

E se ajudassem as criangas a encontrarem respostas as suas dividas?!

Boas festas!

As alunas de prética pedagogica

Figura 5 - Primeiro recado enviado as familias das criancas

Foi muito interessante perceber que as préprias familias se comecaram a envolver no
projeto e quando iam buscar os filhos perguntavam-nos se era preciso ajuda, se ja tinham
descoberto mais alguma coisa e 0 que ja tinham feito. Esta aproximacao possibilitou que
as familias compreendessem que podiam contribuir para a aprendizagem das suas
criancas, ajudando na procura de informacdes e ainda aprender com as descobertas que
se iam fazendo. Também puderam ir vendo o trabalho que as suas criancas foram
desenvolvendo e “estas visitas ajudam os pais a confiar na escola e na sua propria
contribuicdo para a educacdo informal e continua das criangas em casa. Assim, 0s pais
sentir-se-do envolvidos numa parte importante da educacdo dos seus filhos (Katz &
Chard, 1997, p. 219).

Uma situacdo que ilustra como os pais se puderam sentir envolvidos no projeto, foi
guando as criangas perguntaram a dois colegas como se dizia crocodilo e tigre em russo,
visto que 0s seus pais eram de naturalidade russa e, como as criangas ndo sabiam,
perguntaram aos seus pais que, no dia seguinte, trouxeram as palavras escritas num papel

e também nos ensinaram a pronunciar as mesmas.

Considero que a realizacao deste projeto foi bastante importante para as criancas, que

foram desenvolvendo aprendizagens e aprofundando os seus conhecimentos em relagéo
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ao tigre e ao crocodilo. As criancas tinham algumas questdes que queriam ver respondidas

e, para tal, foram realizando as suas pesquisas conseguindo, no final do projeto, dar

resposta as suas questdes iniciais. No Quadro 1 apresento a sistematizacdo de algumas

das aprendizagens que as criancas realizaram, quer em relacao ao tigre, quer em relacao

ao crocodilo.

Quadro 1 - Questdes e aprendizagens das criancas em relacdo ao tigre e ao crocodilo

Tigre
O que queremos descobrir? O gue aprendemos?
“0 que eles comem.” “Alguns comem carne e outr?s p}antas.”
Comem peixe, aves e répteis.
“Onde € que eles vivem.” “Vivem em regides frias ou quentes.”
Crocodilo

O que queremos descobrir?

O gue aprendemos?

“Se tém os dentes grandes.”

“Tem entre 64 a 68 dentes.”
“A frente tem um dente muito grande que sai fora da

boca.”
“Quero saber o tamanho do crocodilo porque quando “QO crocodilo é grande, muito grande, mede 4 a 5
estd no ovo ¢ assim @ ).” metros.”

No final do projeto, as criancas também criaram uma histdria sobre o tigre e o crocodilo

e fizeram as ilustracbes da mesma, revelando as aprendizagens realizadas ao longo do

projeto, pois no decorrer da historia e nas suas ilustragdes as criancas incluiram algumas

caracteristicas destes dois animais, como por exemplo, o seu aspeto morfoldgico e a sua

forma de locomocdo. Apresento algumas partes da historia onde se pode observar estas

aprendizagens das criancas (Figuras 6, 7 e 8).
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Figura 6 - Capa do livro

Figura 7 - Excerto da historia onde se
observa uma aprendizagem relativa a

Figura 8 - llustragdo do tigre
e do crocodilo na historia

locomocéo do crocodilo

A realizacdo deste trabalho também possibilitou a aproximacao a comunidade educativa,

uma vez que as criancas solicitaram a ajuda de criancas da creche e do jardim-de-infancia

para a realizagdo de cenarios para a exposi¢do final sobre o trabalho desenvolvido

(Figuras 9 e 10).
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Figura 9 - Exposicéo do trabalho Figura 10 - Exposigéo do trabalho
desenvolvido sobre o crocodilo (painel desenvolvido sobre o tigre (painel pintado
pintado por criangas da creche) por criangas do jardim-de-infancia)

Para finalizar o projeto, foi entdo realizada uma exposicdo, de forma a divulgé-lo a
comunidade educativa pelas préprias criancas, onde tive oportunidade de observar o
entusiasmo das criangas em relacdo a tudo o que tinham descoberto e o que tinham
conseguido fazer e também o entusiasmo das outras criangas que participaram no projeto
que ficavam com um sorriso no rosto ao ver que tinham realizado algo que foi integrado

no trabalho desenvolvido pelos colegas.

A comunidade educativa deixou-nos alguns testemunhos (Figuras 11 e 12) que mostram
como a realizacdo do projeto envolveu ndo sé as criangas, mas também, por exemplo, 0s
seus pais. Esses registos mostram-nos como 0 entusiasmo das criangas em saber mais
acabou por passar aos seus familiares, acabando estes também por se envolver no que

estava a ser desenvolvido e aprendendo também com as suas criancas.
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Figura 11 e 12 - Testemunhos das familias sobre o projeto

1.3. As aprendizagens mais marcantes desta minha caminhada

Ao longo deste Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB foram inimeras
as aprendizagens que fui realizando. Desta forma, pretendo destacar algumas
aprendizagens que considero que foram as mais marcantes e mais significativas ao longo

deste processo, ao longo desta minha caminhada.
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A primeira aprendizagem que destaco refere-se a importancia do processo de observacéo
em educacdo. Até iniciar este mestrado, penso que ndo tinha tido a percecdo de quéo
fundamental é ser-se observador enquanto educador/professor. Talvez ainda tivesse um
pouco a ideia de que no contexto da educacdo, a observacdo era Util para eu ficar a
conhecer o0 espaco envolvente, 0s recursos disponiveis e 0 que as criancas gostavam de
fazer. Chegando agora ao final deste mestrado, as minhas ideias sobre a observagédo foram
alteradas, pois considero que a observagdo é fundamental na vida de um
educador/professor. Como refere Estrela (2008, p. 57) “a observagdo continua a ser um

dos pilares da formagao de professores” e esta podera ajudar o educador/professor a:

i) reconhecer e identificar fendmenos; ii) apreender relagdes sequenciais e causais; iii) ser sensivel
as reaccOes dos alunos; iv) por problemas e verificar solugdes; v) recolher objectivamente a
informagdo, organiza-la e interpreta-la; vi) situar-se criticamente face aos modelos existentes; vii)
realizar a sintese entre a teoria e a pratica (Estrela, 2008, p. 58).

Assim, considero que é essencial que um educador/professor esteja atento ao que o rodeia,
observando o meio envolvente e as criancas, pois este deve conhecer 0 que estd a sua
volta, deve conhecer cada uma das suas criancas, aquilo que Ihe desperta interesse, o que
as motiva... conhecer a “historia” de cada uma. Sé conhecendo cada uma das criancas €
que o educador/professor saberd como proporcionar ambientes de seguranca e confianca

a crianca, a0 mesmo tempo que proporciona ambientes favoraveis a sua aprendizagem.

Outra aprendizagem que destaco relaciona-se com a minha visdo sobre a crianga. No
inicio do mestrado, ao pensar sobre a crianga surgiam frequentemente frases como “Ainda
ndo ¢ capaz de” ou “A crianga ndo consegue”. Mas, com o decorrer da pratica pedagogica
e a partir das reflex6es em grande grupo com as professoras supervisoras fui percebendo
que talvez ndo fizesse muito sentido vermos as criangas como sendo aquelas que ainda
ndo sdo capazes de. Ao pensar sobre o significado destas frases percebi que estas tinham
uma conotacdo negativa, pois pensava na crianca como alguém que ainda ndo era capaz
e que precisava de todo 0 nosso apoio para se tornar capaz. Contudo, a crianga é um ser
competente, que € capaz de muito, que nos ensina, que nos mostra 0 mundo de uma
maneira diferente. A crianca é aquela que ja é capaz de, que tem conhecimento, que
comunica a sua maneira. Desta forma, o educador/professor procura saber do que é que a
crianga ja é capaz e desenvolve, a partir dai, a sua acdo educativa, construindo todo o
processo de aprendizagem com as criangas. Assim, a crianga e a sua comunicagéo

tornaram-se noutra aprendizagem que foi bastante significativa para mim, pois a crianca
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¢ aquela que tem competéncia “para compreender, reflectir, dar respostas validas e

participar na vida social” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008, p. 18).

No inicio do mestrado, em contexto de creche, sentia algum receio em saber como poderia
comunicar com as criancgas e questionava-me como as poderia entender se estas ainda ndo
falassem. No decorrer da pratica pedagdgica em contexto de creche fui percebendo que
existem imensas formas de comunicar sem ser apenas a fala e que, afinal, € possivel
comunicar com as crian¢as. Elas percebem muito bem tudo o que Ihes dizemos e nos
também conseguimos entender aquilo que nos querem dizer, basta estarmos atentos a
cada crianga, pois estas comunicam de forma bastante “clara” através dos seus gestos,
acOes, expressdes (Post & Hohmann, 2011). Nas duas ultimas semanas de Prética
Pedagogica, bastava olhar para uma crianga e ja era possivel “adivinhar” o que ela ia
fazer, o que ela pretendia, 0 que ela nos tentava dizer. E, de acordo com Gandini et al.
(2002, p. 152) citado por Barbosa e Fochi (2012, p. 9)

através da observacdo e da escuta atenta e cuidadosa as criangas, podemos encontrar uma forma
de realmente enxerga-la pelo que elas sdo e pelo que elas querem dizer. Sabemos que, para um
observador atento, as criangas dizem muito, antes mesmo de desenvolverem a fala. J& nesse
estagio, a observagdo e a escuta sdo experiéncias reciprocas, pois ao observarmos o que as criangas
aprendem, nds mesmos aprendemos.

Uma outra aprendizagem que foi bastante significativa para mim tem a ver com a questao
da reflexdo. Ao longo deste mestrado fui-me apercebendo da importancia de refletir seja
individualmente ou com a colega de pratica ou em pequenos ou grandes grupos. Hoje,
considero que todos os momentos de reflex&o foram fulcrais para o desenvolvimento da
minha competéncia reflexiva, pois estes possibilitaram-me pensar no que aconteceu, no
que poderia ter feito de outra forma e o que poderei alterar no futuro. E, como refere
Roldao (2009, p. 49)

o pleno exercicio de uma profissdo pressupde a possibilidade, a necessidade e a capacidade de o
profissional reflectir sobre a fungdo que desempenha, analisar as suas praticas a luz dos saberes
que possui e como fontes de novos saberes, questionar-se e questionar a eficicia da accdo que
desenvolve no sentido de aprofundar os processos e os resultados, 0s constrangimentos e 0s pontos
fortes, a diversidade e os contextos da ac¢do, reorientando-a, através da tomada fundamentada de
decisdes.

Desta forma, enquanto futura educadora/professora, penso que é fundamental ter presente
a importancia da reflexdo, pois um educador/professor reflexivo é aquele que consegue
tomar uma posicdo critica em relacdo as suas atitudes, pensando no que aconteceu para
gue possa melhorar numa préxima vez, para que possa estabelecer novos objetivos. O
educador/professor reflexivo ¢ aquele que consegue “olhar para tras” revendo o que

aconteceu através do pensamento (Dias, 2009, p. 32).
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2. Eu... que agora cheguei ao final desta caminhada com as criangas

Ser professor implica saber quem sou, as razdes pelas quais faco o que fago e
consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade.

(Patricio, 2002, p. 261)

Agora que cheguei ao final desta caminhada, sinto que aprendi muito, aprendi comigo,
com as minhas ag¢fes, com as minhas experiéncias e vivéncias, mas também aprendi com
0 outro, que me mostrou diferentes perspetivas, me ajudou a pensar em assuntos sobre 0s
quais ainda néo tinha dedicado algum do meu tempo, me ajudou a ser reflexiva e critica
sobre uma ideia, uma situacdo, uma experiéncia, me ajudou a pensar com 0 outro, a

colaborar.

Em mim vérias foram as mudancas que ocorreram no decorrer deste ano e meio,
mudancas estas que considero terem-me tornado uma pessoa mais atenta ao outro, mais
observadora e mais capaz de pensar sobre as situagdes, conseguindo ter uma opinido

critica sobre as situacdes que vamos vivenciando no dia-a-dia.

O caminho da educacdo é o caminho que hoje me desperta ainda mais interesse, mais
curiosidade... me desperta a vontade de saber mais, de fazer mais descobertas, de
conhecer outros contextos, outras realidades escolares... ¢ o caminho que eu quero
continuar a percorrer, dando 0 meu maximo para que consiga ir ao encontro de cada uma

das criancas que irei encontrar no meu futuro profissional.

Sei que ainda ha muito para melhorar e muito para investir e, € no meu futuro profissional
que pretendo melhorar, por exemplo, a questdo da avaliagcdo, uma vez que nem sempre
consegui retirar o essencial dos dados que fui recolhendo ao longo das préaticas
pedagdgicas e, também, porque me faltou pensar mais no que poderia mudar perante 0s
dados que tinha recolhido, pensar sobre o que poderia fazer de forma diferente para que
as criancas tivessem mais oportunidades de ultrapassar as suas dificuldades neste
processo que € o0 ensino-aprendizagem. Hoje considero fundamental que o
educador/professor veja a avaliagdio como um meio que auxilia a superacdo das

dificuldades e ndo como um fim que julga as capacidades das criancas.

Pretendo também investir mais nas experiéncias educativas que proporcionam as criangas

o trabalho de grupo, pois € algo que me desperta interesse e curiosidade em descobrir
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mais, e também porque, tendo em conta as poucas vezes que 0 experienciei, me parece
trazer inUmeras vantagens para as criangas. Estas tém, assim, oportunidade de aprender a
escutar o outro, no que diz respeito as suas ideias e opiniGes e também possibilita que
estas desenvolvam competéncias no ambito do relacionamento com o outro e no

desenvolvimento de uma atitude critica e construtiva.

Enquanto futura educadora/professora, perspetivo ser, em primeiro lugar, uma pessoa
observadora que esta atenta a cada uma das criangas e que é capaz de analisar o que
observa para poder ir ao encontro dos seus interesses, motivacoes e necessidades. Mas
também para conseguir perceber aquilo que cada crianca ja é capaz de fazer, para que a
minha planificacdo v& ao encontro do grupo de criancas e de cada crianga na sua
individualidade.

Pretendo adotar uma pedagogia participada em que a crianca tem oportunidade de
questionar, planear, experimentar, investigar, resolver problemas, trabalhar
individualmente, em pequeno ou grande grupo, interagir com as outras criangas, o adulto
e 0s materiais que se encontram disponiveis e onde o educador/professor estrutura o
ambiente educativo, observa e escuta as criancas, planifica pensando nas suas criancas,

avalia as suas aprendizagens e investiga as suas praticas (Oliveira-Formosinho, 2007).

Pensando um pouco no trabalho de par pedagdgico, considero que este terd vantagens se
existir uma boa articulacéo entre os professores, para que se possa vivenciar um trabalho
interdisciplinar e também sera fundamental que entre os professores exista um clima de
cooperacdo, pois é através da ajuda mutua que se podem encontrar estratégias adequadas
as criangas, para que estas se desenvolvam globalmente e para que aprendam
significativamente. Se néo existir, de ambas as partes, objetivos comuns, as crian¢as ndo
irdo beneficiar de uma aprendizagem harmoniosa, pois o trabalho que € desenvolvido nao
se encontra em harmonia e sintonia para a crianca, o que pode levar a que esta realize
aprendizagens bastante significativas no &mbito de uma area do curriculo, mas nas outras
areas isso pode ndo acontecer. Desta forma, considero que no trabalho de par pedagogico
se torna fundamental que exista a partilha e reflexdo constante entre os professores, para
que estes consigam encontrar um equilibrio e estratégias adequadas as suas criangas, para

que estas beneficiem de um processo de ensino-aprendizagem rico e significativo.
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Perspetivo ainda ser uma educadora/professora reflexiva, que é capaz de pensar sobre a
sua pratica de forma a perceber se as estratégias utilizadas foram as mais adequadas, 0
que poderia ter feito de forma diferente e o que podera modificar num préximo momento
de intervencdo. E, na minha opinido e de acordo com Cardoso, Peixoto, Serrano e Moreira
(2005) um educador/professor reflexivo é aquele que € critico em relacédo a sua atividade,
e se este adotar uma atitude reflexiva perante as criangas/alunos, também estes véo
comecar a pensar nas suas atitudes e nas suas acoes, refletindo sobre o que aconteceu.
Para tal, é fundamental que o educador/professor proponha as criancas atividades que Ihes
permitam pensar no que fizeram, como fizeram e porque fizeram daquela forma, como
por exemplo a resolugdo de problemas. Assim, pretendo também investir mais na reflexéo
com as criangas, que considero ser algo fundamental, pois, deste modo, estas tém
oportunidade de pensar critica e construtivamente sobre as mais variadas situacdes, o que
sera algo fundamental para a vida em sociedade, que constantemente nos coloca desafios,
sobre os quais temos de agir conscientemente e eu, enquanto futura educadora/professora,
pretendo criar oportunidades as criangas para que estas desenvolvam competéncias a

varios niveis, de forma a tornarem-se cidad&os ativos na sociedade em que estdo inseridas.

Também considero ser fundamental que o educador/professor conheca as criancas, pelo
que irei procurar estar atenta a cada crianca na sua individualidade, procurando conhecer
a sua origem, a sua cultura, a sua identidade. Na minha opinido, também €é muito
importante que as criancas tenham momentos de partilha de ideias, onde o adulto as
escuta, pensa com elas e valoriza o que dizem, partindo dessas ideias para proporcionar

as criangas ambientes facilitadores de aprendizagem.

Vou procurar ser uma educadora/professora, que perante os diferentes contextos
educativos e as diferentes criancas, pensa no que pode fazer para conseguir proporcionar
a cada uma delas um ambiente de aprendizagens significativas, com o qual cada uma se

possa identificar e aprender. Para tal, é fundamental que o professor encontre

diferentes e diversificadas formas de ensinar ou de mediar o processo de confronto dos alunos ndo
s6 com o conhecimento mas também com saberes de diferente indoles — pessoais, sociais e
culturais. A sua accdo deve caracterizar-se por uma procura incessante de estratégias de
diferenciacdo do ensino, bem como de reflexdo sobre a adequacéo de processo que medeia e sobre
as aprendizagens que os alunos vao construindo (Marchdo, 2012, p. 53).

Desta forma, torna-se fundamental que procure estabelecer uma boa relacdo de
proximidade e confianca com as criangas, pois sO assim poderei conhecé-las melhor,

conhecer as suas vivéncias, as suas experiéncias, 0s seus interesses, as suas motivacoes e
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as suas dificuldades. S6 conhecendo verdadeiramente cada crianca é que eu poderei partir
daquilo que a crianca ja sabe ou ja é capaz de fazer, para adequar as minhas estratégias

educativas as mesmas.

Considero que também serd importante ser uma educadora/professora investigadora, que
investiga as suas praticas educativas, pois “a investigagdo-accdo € uma metodologia
caracterizada por uma permanente dindmica entre teoria e pratica em que o professor
interfere no préprio terreno de pesquisa, analisando as consequéncias da sua ac¢ao e
produzindo efeitos directos sobre a pratica” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 2005, p. 116).
Deste modo, o educador/professor, que também é investigador, questiona-se sobre o que
fez, o que pode fazer de forma diferente e como pode melhorar, refletindo sobre as suas

préticas educativas.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

Ao longo do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB fui percebendo a
importancia do educador/professor como investigador, que se preocupa com a sua préatica
educativa tendo em conta as suas criancas, investigando a sua pratica procurando

melhora-la e, sobretudo, melhorar as aprendizagens das criangas.

A dimensdo investigativa que se apresenta incide na &rea da Matemaética no 1.° CEB,
nomeadamente na resolucdo de problemas envolvendo os diferentes sentidos das
operacdes de adicdo e subtracdo e no desenvolvimento da comunicacdo matematica,
tendo o estudo surgido no ambito da Pratica Pedagdgica realizada em contexto de 1.°
CEB, numa turma do 1.° ano de escolaridade.

Esta segunda parte do relatério apresenta-se dividida em trés capitulos. Inicialmente
apresenta-se a introducdo, na qual se faz referéncia a contextualizacdo do estudo e a
pertinéncia do mesmo e, também, as suas questdes e objetivos de investigacdo. O primeiro
capitulo diz respeito ao enquadramento tedrico que serve de suporte a investigacdo. No
segundo capitulo apresenta-se a metodologia de investigacdo do presente estudo,
referindo-se os procedimentos aplicados, tendo em conta as questdes e 0s objetivos de
investigagdo que foram delineados. No terceiro capitulo apresenta-se os resultados
obtidos no decorrer do estudo e a sua analise. Por fim, apresentam-se as consideragdes
finais, fazendo-se também referéncia as limitacbes do estudo e a sugestdes para

investigacOes futuras.
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INTRODUCAO

Neste espaco, apresenta-se uma contextualizagdo do estudo, seguindo-se uma referéncia
a escolha do tema a investigar, tendo em conta a sua relevancia, apresentando-se, por fim,

as questdes de investigacdo, assim como 0s seus objetivos.
1. Apresentacdo do estudo

O presente estudo, realizado no ano letivo 2012/2013 em que se encontrava em vigor o
Programa de Matemaética (Ponte et al., 2007), incide na resolugdo de problemas no 1.°
CEB e nos sentidos das operagdes de adigdo e subtracdo, onde também se procurou

compreender a importancia da comunicacdo em sala de aula.

A resolugdo de problemas no 1.° CEB encontra-se presente no Programa de Matemaética
(Ponte et al., 2007), como sendo uma capacidade transversal e fundamental para a
aprendizagem da matematica. Resolver problemas, constitui-se, assim, como uma
atividade fundamental a ser desenvolvida pelos alunos, em que estes tém oportunidade de
explorar diferentes contextos e de analisar diferentes estratégias de resolucdo de
problemas (Ponte et al., 2007).

Aliado a resolucdo de problemas estdo os diferentes sentidos das operacdes de adicdo e
subtracdo, em que a resolucdo de problemas se torna como um meio facilitador para a
compreensdo da adi¢cdo nos sentidos combinar e acrescentar e da subtragdo nos sentidos

retirar, comparar e completar.

Na matematica, a comunicacao é uma capacidade também considerada fundamental, uma
vez que é transversal a todo o trabalho que é desenvolvido no 1.° CEB. E através da
comunicacdo que os alunos partilham as suas ideias e as suas estratégias mas, também,
as suas ddvidas. E comunicando que se podem desenvolver novas ideias e aprofundar
raciocinios, tendo os alunos oportunidade de pensar sobre o que é dito e apresentado em
sala de aula (Ponte et al., 2007).

Em contexto de sala de aula, no @mbito da resolucéo de problemas, o professor torna-se
um mediador e um facilitador no envolvimento dos alunos na exploragéo dos problemas,
uma vez que gere a apresentacdo das diferentes estratégias utilizadas pelos alunos na
resolucdo de um problema, mas também questiona os seus alunos sobre o0s seus

raciocinios, levando-os a pensar sobre o que foi feito, como foi feito e porqué.
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O interesse da investigadora pelo estudo no ambito da matematica, nomeadamente na
resolucdo de problemas, devido ao grau de desafio que apresenta, foi um elemento
potenciador da investigacdo que se apresenta. Para além disso, os alunos tinham como
pratica frequente resolver problemas, apelando-se bastante a compreensdo do enunciado
do mesmo, o que fez aumentar o interesse da investigadora por esta problematica. O facto
dos alunos se encontrarem em regime de par pedagogico, tendo um professor que apenas
se dedicava a disciplina de matematica, também despertou o interesse da investigadora
em descobrir mais, em perceber em que medida esta situacdo seria uma mais-valia para o

processo de aprendizagem dos alunos.

A investigadora optou por criar problemas envolvendo os sentidos das operacfes de
adicéo e subtracdo envolvendo os diferentes sentidos destas operagdes, uma vez que este
é um dos objetivos especificos das operacbes com 0s numeros naturais presentes no
Programa de Matematica (Ponte et al., 2007). Contudo, denote-se que neste documento
curricular ndo existe uma clarificacdo de cada um dos sentidos das operagdes, 0 que

despertou interesse.

O presente estudo surgiu, entdo, no inicio da Pratica Pedagogica em 1.° CEB numa turma
do 1.° ano onde, simultaneamente, fui professora-investigadora, recolhendo dados de

forma sistemaética.

Tendo em consideragdo o0 que se apresenta, 0 presente estudo assume a sua relevancia,
em que se pretende compreender quais as estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo
de problemas envolvendo os diferentes sentidos das operacdes de adicao e subtracdo e,
também, compreender a importancia que a comunicagdo assume em contexto de sala de

aula.

Deste modo, formularam-se as seguintes questdes de investigacdo: i) Quais as estratégias
mais utilizadas pelos alunos na resolucao de problemas envolvendo os diferentes sentidos
das operac@es de adicdo e subtracdo? ii) Qual o papel do professor no desenvolvimento
da comunicagdo matematica ao nivel da organizacdo, clarificacdo e consolidacdo de
conhecimentos dos alunos? iii) Qual o contributo da implementacdo de um conjunto de
problemas no desenvolvimento da comunica¢do matematica numa turma do 1.° ano de

escolaridade?
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Perante as questdes de investigacdo, definiram-se os seguintes objetivos: i) Identificar
estratégias de resolucdo de problemas envolvendo os sentidos das operacGes (adicdo e
subtracdo) num 1.° ano de escolaridade; ii) Explorar as diferentes estratégias de resolucao
de problemas apresentadas pelos alunos com vista ao desenvolvimento da comunicagédo
matematica; iii) Compreender e refletir sobre a importancia do papel do professor no
desenvolvimento da comunicacdo matemaética; iv) Compreender e refletir sobre o
contributo da resolucdo de problemas para o desenvolvimento da comunicagéo

matematica numa turma do 1.° ano.
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CAPITULO | — ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste capitulo, apresenta-se o enquadramento tedrico tendo em conta as questdes de
investigacao e os objetivos que foram delineados e apresentados anteriormente. Encontra-
se organizado em quatro pontos, comecando por se apresentar o ponto referente a
descoberta da Matematica nos primeiros anos, onde se aborda a importancia da mesma.
De seguida, o segundo ponto, explorando a Matematica: a natureza das suas tarefas, onde
se foca a resolucdo de problemas. O terceiro ponto, explorando a Matematica: as
operacdes de adicdo e de subtracdo, que faz referéncia aos diferentes sentidos das
operacOes de adi¢do e de subtracdo. Por fim, 0 quarto ponto, explorando a Matematica: a
comunicacdo em sala de aula, em que se faz referéncia a importancia da comunicacao

matematica em sala de aula.

1. A descoberta da Matematica nos primeiros anos

A Matematica surgiu quando 0 homem necessitou de contar e de associar uma expressao
escrita a contagem (Sequeira, Freitas & Napoles, 2009). Esta é uma ciéncia muito antiga
e apresenta uma grande relevancia no curriculo (Ponte et al., 2007) e, associada a Si
mesma surge a compreensao das ideias matematicas que sdo importantes para a vida em
sociedade, pois esta compreensdo ajuda o Homem a resolver problemas e a tomar
decisdes, no mundo em que vive (Tenreiro-Vieira, 2010).

No mundo de mudan¢a em que vivemos, o Programa de Matematica (Ponte et al., 2007)
e o National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (2008) defendem que se torna
essencial desenvolver competéncias matematicas, para que sejam criadas op¢des mais
significativas no futuro. Desta forma, torna-se fundamental que os alunos tenham
oportunidade de aprender matematica, devendo esta ser aprendida com significado, para
que possa ser compreendida. Contudo, em Portugal com a adocdo das Metas Curriculares
(Bivar, Grosso, Oliveira & Timoéteo, 2013a), parece existir um retrocesso, no que
concerne a forma de ensinar e aprender matematica, uma vez que “as Metas Curriculares
ndo seguem nenhuma das tendéncias atuais da matematica escolar” mesmo quando 0s
core standards referem a importancia dos “processos de compreensao dos conceitos, de
construcdo e critica de raciocinios, de modelacdo de fenémenos da vida real com a
matematica” (APM, 2012, p. 1).
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Desta forma, tal néo significa que todos os alunos sejam iguais, pelo contrario, cada aluno
possui diferentes “talentos, capacidades, aquisi¢des, necessidades e interesses” (NCTM,
2008, p. 5) o que leva a que lhes sejam proporcionadas diferentes oportunidades, isto é,
se um aluno revela um grande interesse pela matematica, deve ter oportunidades que
estimulem esse mesmo interesse, mas os alunos com mais dificuldades também deveré&o
ter as suas oportunidades, de forma a compreenderem os conteddos matematicos que Ihes
sdo mais importantes (NCTM, 2008). Deste modo, torna-se fundamental “que os alunos
possam identificar, no contexto escolar, algumas das muitas potencialidades da
Matematica e, acima de tudo, que sintam vontade, prazer e beneficio na utilizacdo da

Matematica no seu dia-a-dia” (Palhares, Gomes & Amaral, 2011, p. 282).

A Matemaética escolar e a Matematica que é utilizada no dia-a-dia encontram-se ligadas
entre si, na medida em que surge a preocupacao de estabelecer uma relacdo com o que se
aprende na escola e que se vivencia no quotidiano (Palhares, Gomes & Amaral, 2011).
Deste modo, é importante partir-se dos conhecimentos das criancas, pois estas vao
construindo, desde cedo, as bases para o desenvolvimento matematico que partem da sua
curiosidade e das suas experiéncias. Assim, torna-se fundamental que, nos primeiros
anos, as criancas tenham oportunidade de experienciar uma aprendizagem ativa, onde
predomine a linguagem matematica e em que as criangas tenham oportunidades que
conduzam ao desenvolvimento das capacidades de pensamento. E fundamental que o
ensino da matematica destaque a compreensao, apelando a que as criancas desenvolvam
as suas ideias matematicas partindo do que lhes € significativo e do que faz sentido para
as mesmas (NCTM, 2008).

Desta forma, no processo de ensino e aprendizagem da matematica, “sobressai a énfase
na compreensdo de ideias matematicas e no desenvolvimento de atitudes e de capacidades
de pensamento Uteis e utilizaveis nas diferentes esferas da vida, para se viver como
cidaddo construtivo, interessado e ponderado” (Tenreiro-Vieira, 2010, p. 28). Neste
processo, é de destacar a resolucdo de problemas, em que devem ser proporcionadas, aos
alunos, situacdes desafiantes e que sejam interessantes para que estes desenvolvam o

gosto pela matematica (Tenreiro-Vieira, 2010).
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2. Explorando a Matematica: a natureza das suas tarefas

Os alunos devem ter a possibilidade de explorar diferentes tipos de tarefas matematicas e
cabe ao professor fazer uma boa selecao e diversificacdo das tarefas a apresentar aos seus
alunos, pois estas “sdo imprescindiveis como ponto de partida da actividade matematica

dos alunos” (Pimentel, Vale, Freire, Alvarenga & Fao, 2010, p. 5).

As tarefas matematicas sao caracterizadas por diferentes tipologias e alguns dos exemplos
mais conhecidos sdo: o problema, o exercicio, a investigacdo e a exploracdo (Ponte,
2005). Estes diferentes tipos de tarefas apresentam diferencgas ao nivel da sua estrutura e
do seu grau de dificuldade, sendo que a primeira dimens&o diz respeito ao grau de abertura
da tarefa que pode variar entre aberto e fechado, e a segunda dimensao a dificuldade da
tarefa, que pode variar entre reduzido e elevado. Estas dimensdes, quando cruzadas,
originam quatro quadrantes, em que se podem situar os diferentes tipos de tarefas (Ponte,
2005), como se pode observar na Figura 13.

Desafio reduzido

Exercicio { Exploracao

* Aberto

Fechado +
Problema J Investigagdo

Desafio elevado

Figura 13 - Relacéo entre diversos tipos de tarefas, em termos do seu grau de desafio e abertura (Ponte, 2005, p. 17)

As tarefas de exploracdo sdo aquelas que se caracterizam por serem mais abertas e por
apresentarem um reduzido desafio ao aluno. A investigacdo também é uma tarefa que
apresenta um maior grau de abertura, mas ja apresenta um desafio elevado para o aluno.
O exercicio é uma tipologia de tarefa que apresenta um desafio reduzido ao aluno, sendo
uma tarefa fechada. O problema é uma tarefa que sendo fechada, apresenta um
consideravel grau de desafio para o aluno e € sobre esta tipologia de tarefa que se centra

0 presente estudo.

Nesta linha de pensamento, estamos perante um problema quando este se apresenta como
sendo uma situacdo que ndo se consegue resolver de imediato, pelo que se tem de recorrer

a estratégias para o resolver (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008).
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O papel do professor na escolha dos problemas a apresentar aos alunos torna-se muito
importante. Este, ao propor um problema aos seus alunos, tem de ter em consideragao que
este ndo pode ser nem muito facil nem muito dificil, pois se for muito facil o aluno néo
estara perante um problema, mas sim perante um exercicio e se for muito dificil, pode
levar a que o aluno desista da sua resolucdo (Polya, 1995; Ponte, 2005). Desta forma,
cabe ao professor fazer uma boa escolha do problema, sendo que este deve ser interessante
para os alunos e estes devem compreendé-lo e ter motivagdo para resolvé-lo (Polya,
1995). Boavida et al. (2008) acrescentam ainda que os problemas devem permitir que 0s
alunos os possam resolver utilizando mais do que uma estratégia e estes devem ainda

permitir a integracédo de varios temas.
2.1. Resolver problemas no 1.° CEB

Desde cedo que as criancas estdo habituadas a resolver problemas no seu dia-a-dia, pois
estas tém uma grande curiosidade em descobrir o0 que esté a sua volta (NCTM, 2008). No
1.° CEB torna-se importante que se consiga manter a curiosidade das criangas para a
resolucdo de novos desafios e, como tal, devem ser proporcionados contextos
estimulantes e interessantes para as criancas, no ambito da resolucdo de problemas

matematicos.

A resolucdo de problemas constitui-se como uma atividade fundamental no 1.° CEB onde
os alunos tém oportunidade de aplicar e desenvolver os seus conhecimentos matematicos,

que Ihes podem ser Uteis para a vida em sociedade, e

[e]nsinar Matematica através da resolugéo de problemas proporciona uma visdo desta disciplina
favoravel ao estabelecimento de ligagBes dentro da propria Matematica, com outras areas do
curriculo e com o dia a dia dos alunos, permitindo-lhes aprender como utilizar e aplicar
Matematica fora da escola (Boavida et al., 2008, p. 15).

Assim, a resolucdo de problemas constitui-se como um processo fundamental que deve
ser aprendido ao longo da vida, para que se consiga ter um papel ativo na sociedade, quer
a nivel pessoal quer a nivel profissional (Tenreiro-Vieira, 2010) e, é partindo da
matematica escolar que os alunos desenvolvem capacidades no ambito da utilizacdo da

matematica no seu dia-a-dia (Vale & Pimentel, 2009).

No ambito do 1.° CEB, a Matematica ocupa um lugar de destaque, evidenciando-se a
importancia da resolucdo de problemas. Tal acontece, uma vez que a resolugdo de

problemas “facilita 0 desenvolvimento de novos conceitos e estratégias de pensamento e
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esta associada a um conjunto de atitudes fundamentais relativamente a Matematica”

(Ponte & Serrazina, 2000, p. 53).

No Programa de Matematica (Ponte et al., 2007) encontram-se definidos topicos e
objetivos especificos no que diz respeito a capacidade transversal resolucéo de problemas
(Quadro 2).

Quadro 2 - Objetivos para a resolucéo de problemas

Topicos Objectivos especificos
§ g |- Compreensdo  do | - Identificar o objectivo e a informacéo relevante para a resolu¢do de um
ECS E problema dado problema.
% g - Concepcéo, aplicacdo e | - Conceber e pdr em prética estratégias de resolucdo de problemas,
(2] - -f ~ 7 - -r- ~ - .y
& & | justificacdo de estratégias | verificando a adequacdo dos resultados obtidos e dos processos utilizados.

Fonte: (Ponte et al., 2007, p. 30)
Assim, os topicos definidos dizem respeito a compreensdo do problema e ao processo de

resolucdo do mesmo, sendo que os objetivos especificos estabelecidos ddo énfase a
identificacdo da informacao necessaria para a resolucédo de um problema e a concretizacao
de estratégias para a resolucdo do problema avaliando a sua plausibilidade (Ponte et al.,
2007).

Com o aparecimento das metas curriculares do ensino basico de matematica (Bivar et al.,
2013a), sdo apresentados descritores para o objetivo geral resolver problemas (Quadro
3). Este objetivo geral é comum aos subdominios adi¢éo e subtracdo e os descritores que
Ihes correspondem apenas diferem nos sentidos da adicdo e da subtracdo, sendo que é

comum a resolucédo de problemas de um passo.

Quadro 3 - Descritores para a resolugdo de problemas de adi¢do e de subtracdo

Dominio Subdominio Objetivo geral Descritores

Resolver problemas de um passo envolvendo
situacBes de juntar ou acrescentar.

Resolver problemas de um passo envolvendo
situacGes de retirar, comparar ou completar.

Fonte: (Bivar et al., 2013a, p. 5)
Analisando estes documentos verifica-se que, nos primeiros anos, é importante que 0s

Adicéo
NUmeros e Resolver problemas
operagoes Subtracdo

alunos resolvam problemas com alguma frequéncia, pois ao resolverem-nos Vvéo

mobilizando novas estratégias de resolu¢do dos mesmos que vao evoluindo das mais

informais até as mais formais, e estas devem ser valorizadas pelo professor, pois permitem

que os alunos conhegcam varios modos de pensar num mesmo problema, o que também

pode ser importante para a compreensdo do mesmo, por parte dos alunos (Ponte et al.,

2007). O professor também deve incentivar os seus alunos a avaliar e a refletir sobre a
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sua resolucdo do problema, proporcionando momentos de partilha, justificacdo e
discussdo das diferentes estratégias utilizadas pelos alunos, pois estes momentos
proporcionam aprendizagens ricas para 0S mesmos, uma vez que se podem sistematizar
e estabelecer relacdes de ideias matematicas que sdo importantes para a compreensao de
conceitos matematicos (NCTM, 2008; Ponte et al., 2007).

Na resolu¢do de um problema é indispensavel que os alunos efetuem alguns passos
fundamentais que Boavida et al. (2008, p. 22) apresentam: “i) os alunos necessitam de ler
(ou de quem lhes leia) o problema; ii) compreender as quantidades e relacdes envolvidas;
iii) traduzir a informacdo em linguagem matematica, efectuar os procedimentos
necessarios e verificar se a resposta obtida ¢ plausivel”. Estes passos vao ao encontro do
plano de resolucéo de problemas desenvolvido por Polya (1995), que definiu quatro fases,
sendo que a primeira diz respeito a compreensdo do problema, a segunda ao
estabelecimento de um plano, a terceira a sua execucdo e a quarta, a avaliacdo dos

resultados obtidos.

Os alunos ao resolverem os diferentes problemas que Ihes sdo propostos, podem encontrar
diferentes modos de o resolver, aplicando diferentes estratégias aquando da sua resolucao.
Estas estratégias vao sendo desenvolvidas pelos alunos, de acordo com as suas
experiéncias no ambito da resolucdo de problemas, pelo que vdo encontrando diferentes
estratégias de acordo com as situacdes que lhes vao sendo apresentadas.

A resolucdo de problemas é entdo uma atividade fundamental na Matematica e que deve
ser realizada frequentemente num ambiente onde predomine a partilha, a explicacdo, a
justificacdo e a avaliagdo/reflexdo por parte dos alunos, pois deste modo, viver-se-a um
ambiente rico em sala de aula, onde se valoriza as diferentes estratégias utilizadas pelos
alunos na resolucdo de um problema e onde se tenta perceber o que 0s alunos pensam e o

gue estes ja conhecem e compreendem.
3. Explorando a Matemética: as operacdes de adicdo e de subtracao

No Programa de Matematica (Bivar, Grosso, Oliveira & Timdteo, 2013b), o dominio
NUmeros e OperacBes constitui um dos trés grandes dominios de contetdos a serem
abordados no 1.° CEB. Neste sdo abordadas as operagdes de adicdo, subtracdo,
multiplicacdo e divisao e pretende-se que os alunos desenvolvam as suas competéncias

de célculo, associadas a estas operacGes. Cabe ao professor, fazer uma escolha das tarefas
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a propor aos seus alunos e este devera escolher problemas tendo em consideracdo o

namero de passos para a sua resolucdo (Bivar et al., 2013b).

No primeiro ano do 1.° CEB, a adicdo e a subtracdo ocupam um lugar de grande
importancia no programa e nas metas curriculares de matematica (Bivar et al., 2013a;
Bivar et al., 2013b), onde é referido que os alunos devem resolver problemas de um passo,
envolvendo os diferentes sentidos destas operagGes. No Programa de Matematica (Bivar
et al., 2013b) sdo apresentados os conteldos que devem ser abordados no @mbito dos

topicos adicao e subtracdo como se pode verificar no Quadro 4.

Quadro 4 - Contetidos programaticos da adi¢do e da subtragdo

Topicos Conteudos

- AdicOes cuja soma seja inferior a 100 por calculo mental, métodos informais e tirando
partido do sistema decimal de posicéo;

Adicdo - Os simbolos «+» e «=» e 0s termos «parcela» e «soma;

- Decomposi¢do de nimeros até 100 em somas;

- Problemas de um passo envolvendo situagdes de juntar e acrescentar.

- Subtragdes envolvendo nimeros naturais até 20 por métodos informais;

- Relagdo entre a subtracdo e a adicéo;

- Subtragdes de nimeros até 100 utilizando contagens progressivas e regressivas de no
méaximo nove unidades ou tirando partido do sistema de numeracdo decimal de posic&o;

- O simbolo «—» e 0s termos «aditivo», «subtrativo» e «diferenga;

- Problemas de um passo envolvendo situagdes de retirar, comparar ou completar.

Nuameros e operacoes

Subtragdo

Fonte: (Bivar et al., 2013Db)
Ao observarmos 0 Quadro 4, pode-se verificar que tanto para a adicdo como para a

subtracdo é apresentado como conteddo problemas de um passo, que envolvam 0s
diferentes sentidos destas operacdes. No caso da adicdo, os alunos devem resolver
problemas que envolvam as situagdes juntar e acrescentar, no caso da subtracdo, 0s
alunos devem resolver problemas que envolvam as situagdes retirar, comparar e

completar.

Ao abordar-se as operacdes de adicdo e subtracdo deve ser intencional a abordagem aos
diferentes sentidos destas operacgdes, tal como referem Brocardo, Delgado e Mendes
(2010) salientando que deve ser feita uma integracdo das capacidades transversais com o
desenvolvimento do sentido do numero. Para tal, “[a]s criangas devem ter oportunidade
de trabalhar livremente com os nimeros” (Pimentel et al., 2010, p. 7), uma vez que para
desenvolverem o sentido do numero devem ter oportunidade de explorar diferentes

situacOes que os ajudem a compreender 0s numeros e as suas relacdes. Deste modo,
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[a]o longo dos primeiros anos, os professores deverdo ajudar os alunos a fortalecer o
sentido do numero, transitando do inicial desenvolvimento das técnicas de contagem
fundamentais para conhecimentos mais aprofundados acerca da dimenséo dos nimeros,
relagdes numéricas, padroes, operagdes e valor de posi¢do (NCTM, 2008, p. 91).
Os alunos, ao trabalharem com os numeros, deverdo desenvolver estratégias que
compreendam, para que consigam estabelecer relagBes entre 0s nimeros, quer na adicao,
quer na subtracdo. E na resolucéo de problemas de adigdo e subtragio, que os alunos v&o
desenvolvendo as suas estratégias, que se vao tornando mais formais e mais abstratas,
pois estes comegcam a compreender quais as relacdes entre as operacdes e 0s numeros

(NCTM, 2008). Ferreira (2008, pp. 151-152) refere que

as estratégias dos alunos tém muito a ver com a maneira de calcular de cada um, do seu sentido de
numero, da maneira como “olham” os numeros. E algo individual, que ndo se treina, que se
“observa” em cada um.

O desenvolvimento do sentido do nimero e das operagfes surge assim muito associado a aquisi¢éo
de destrezas de calculo mental, na medida em que estas destrezas requerem um bom conhecimento
e compreensdo dos ntmeros e das relagfes entre eles.

Deste modo, torna-se fundamental que as criancas tenham oportunidade de resolver
problemas que envolvam a adi¢éo e a subtracdo, pois “[e]xperience with these addition,
subtraction [...] and with the language involved in them, allows students to build a

mathematically adequate understanding of the operations and notations” (Fuson, 2003, p.

69).

As operacgdes de adicdo e subtracdo envolvem diferentes tipos de situacGes que foram
definidos pelo consenso entre varios pesquisadores de todo 0 mundo, no entanto, podem
ser encontradas varias terminologias para os diferentes sentidos destas operac¢@es. Fuson
(2003) apresenta os diferentes sentidos das operacdes de adicao e subtracdo considerando
as situacdes Change-Add-To e Change-Take-From, Combine: Put Together/Take Apart
e No Action e Compare More e Compare Less/Fewer. Para cada uma das situagdes séo

apresentadas outras situacOes que devem ser trabalhadas com os alunos (Quadro 5).
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Quadro 5 - Diferentes sentidos da adi¢éo e da subtragéo

Change-Add-To e Change-Take-From
Change-add-to, unknown result Change-add-to, unknown change Change-add-to, unknown start
Change-take-from, unknown result | Change-take-from, unknown change Change-take-from, unknown start
Combine: Put Together/Take Apart e No Action
Put together, unknown total | Take apart, unknown part | Put together, unknown part
No action, unknown total | No action, unknown part
Compare More e Compare Less/Fewer

. Compare, consistent (with more) . .
Compare, unknown difference Compare, inconsistent

Compare, inconsistent (with less)

Fonte: (adaptado de Fuson, 2003, p. 70)

Para cada tipo de problema, pode estar envolvido a adi¢do ou a subtracdo e para cada uma
destas operagdes pode ser desconhecida uma quantidade, que € aquela que se pretende
descobrir. No caso da adicdo e da subtracdo poder-se-a ter como quantidade

desconhecida o resultado, uma mudanca ou o inicio do problema (Fuson, 2003).

Também sdo consideradas as situagdes de combinar e comparar. Nas situacdes de
combinar, podera haver a situacdo de se juntar quantidades pretendendo-se descobrir o
total ou uma parte que € desconhecida; a situacao de se querer descobrir uma parte que é
desconhecida; e ainda as situacdes em que nao ha uma acao e se pretende descobrir o total
ou uma parte. Nas situacdes de comparar pretende-se comparar quantidades em que pode
haver uma diferenca que é desconhecida, comparar de modo a verificar quem tem mais
ou quem tem menos e comparar de modo a verificar quanto tem a mais ou quanto tem a
menos. As situacdes de comparar sdo aquelas em que os alunos revelam mais
dificuldades, pois a linguagem revela-se uma dificuldade para os mesmos, pelo que cabe
ao professor comecar por abordar as situagdes mais simples e ajudar os alunos na

compreensdo das diferencas entre quem tem mais e quanto mais (Fuson, 2003).

Nos problemas de juntar, que estdo associados a adicdo, Carpenter, Fennema, Franke,
Levi e Empson (1999) referem que uma quantidade inicial é aumentada e que os
elementos sdo adicionados a um conjunto. No caso dos problemas de retirar, que estéo
associados a subtracdo, uma quantidade inicial é diminuida e que os elementos sdo
removidos de um conjunto. Em ambos os problemas, estamos perante situagdes que
envolvem acdes, neste caso, juntar ou retirar. Dentro destes problemas podem ser
identificados problemas distintos de acordo com a quantidade que é desconhecida, sendo

que esta pode ser a quantidade inicial, a quantidade de mudanca ou o resultado.
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Estes autores também considerem os problemas de completar e comparar que se
distinguem dos problemas de juntar e retirar, pois estes ndo envolvem uma agéo. O
primeiro (completar) envolve uma acdo entre um conjunto e dois subconjuntos e o
segundo (comparar) envolve uma comparacao entre dois conjuntos distintos (Carpenter
etal., 1999).

Considerando-se as Metas Curriculares e o Programa de Matematica do Ensino Basico
(Bivar et al., 2013a; Bivar et al., 2013b), os sentidos das operacdes de adigéo e subtracdo
apresentam algumas diferencas, na medida em que para as operacfes de adicdo sdo
consideradas as situacdes de juntar e acrescentar e para as operacdes de subtracdo sdo
consideradas as situacdes de retirar, comparar e completar. Deste modo, as situagdes de
comparar e completar encontram-se dentro das operacdes de subtracéo.

Os problemas de adi¢éo e subtracdo apresentam distin¢des que se refletem na forma como
as criancas os resolvem. Assim, se as criangas vivenciarem um ambiente em que sdo
incentivadas a usar procedimentos que lhes séo significativos, estas vdo construindo as
suas proprias estratégias, que vdo evoluindo ao longo do tempo. Na resolucdo de
problemas, as crian¢as comecam por utilizar estratégias mais basicas que lhes permitem
modelar diretamente o problema, como usar objetos ou os seus dedos para realizar
contagens (Carpenter et al., 1999). Os dedos das méaos sdao um dos “materiais mais
acessiveis” permitindo “colocar questdes ao mostrar alguns dedos das maos abertos e
outros encolhidos” (Brocardo et al., 2009, p. 13). E através das “experiéncias iniciais de
contagem” que os alunos comec¢am a compreender as operagdes de adi¢do e de subtragdo
e “[m]odelando as situagdes, as criangas mostram alguma capacidade de resolver
problemas aditivos ou subtractivos utilizando estratégias de contagem cada vez mais

eficientes e complexas” (Brocardo et al., 2009, p. 15).

E partindo da contagem pelos dedos que os alunos vao desenvolvendo a compreenséo dos
factos numéricos basicos, “devendo facilitar-se a transicdo do calculo baseado na
contagem para o célculo estruturado, permitindo que os alunos memorizem, por si
préprios, os procedimentos necessarios, por exemplo, decompondo um nimero em partes
iguais, organizando nimeros em grupos de cinco” (Brocardo et al., 2009, p. 16). Ao longo
do tempo, as suas estratégias vdo-se tornando mais abstratas e mais eficientes, pois estas
realizam estratégias de contagem mais abstratas e comegcam a recorrer aos factos

numéricos basicos (Carpenter et al., 1999).
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E essencial que as criancas compreendam as operacdes de adicdo e subtracdo para que
consigam modelar vérias situacdes que as ajudem na aprendizagem dos factos numéricos
béasicos (Ferreira, 2008). Quando as criangas realizam esta aprendizagem comegam a
aplicar esses conhecimentos na resolugédo de problemas e partindo do que ja sabem véo
realizando novas aprendizagens, pois tal como referem Carpenter et al. (1999, p. 24)
“[c]hildren learn certain number combinations before others, and they often use a small
set of memorized facts to derive solutions for problems involving other number

combinations”.

Geralmente, as criangas aprendem estratégias muito eficientes para resolverem
problemas. Comegam por aprender os dobros (por exemplo, 4 + 4), relativamente cedo,
antes de aprenderem outras combinagdes (Carpenter et al., 1999; Ferreira, 2008; Menne,
2001), sendo que “a nogdo de dobro pode ser assumida pelos alunos como uma ideia base
que facilita o calculo” (Brocardo et al., 2009, p. 8). Os alunos também aprendem as somas
de dez (por exemplo, 7 + 3) (Carpenter et al., 1999; Ferreira, 2008; Menne, 2001), em
que estruturam as quantidades em “grupos facilitadores de contagem” (Brocardo et al.,
2009, p. 11) e ainda aprendem os saltos de dez usando a reta numérica. As criancas para
utilizarem os saltos de dez utilizando a reta numérica precisam de ter um bom
conhecimento dos nimeros até dez (Carpenter et al., 1999; Ferreira, 2008; Menne, 2001),
sendo que a reta numérica “permite transformar os procedimentos informais em

procedimentos mais formais e eficientes na resolugdo de problemas numéricos”

(Brocardo et al., 2009, p. 24).

Também as estratégias de contagem assumem uma grande importancia para as criancas,
pois estas ajudam-nas no desenvolvimento do conceito de numero e ao serem utilizadas
para resolver problemas de adi¢do e subtracdo indicam-nos qual a compreensdo das
criancas sobre o conceito de nimero e a sua capacidade para refletir sobre os nimeros

como entidades abstratas (Carpenter et al., 1999).

Na aprendizagem dos nimeros e operagdes, as criangas vao passando por diferentes niveis
de calculo: calculo por contagem, célculo por estruturacdo e calculo formal, que séo
apresentados por Ferreira (2008) de acordo com Treffers e Buys (2001). O céalculo por
contagem diz respeito ao nivel inicial da adi¢do e subtragdo, em que os alunos recorrem
a materiais para realizar a contagem. No célculo por estruturacdo os alunos ja néo

recorrem a contagem um a um e utilizam estratégias como os saltos de dez, os saltos
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através do dez e a decomposicdo de parcelas. No célculo formal, os alunos ja nédo
necessitam de recorrer a materiais estruturados, conseguindo efetuar os céalculos

mentalmente (Treffers & Buys, 2001 citados por Ferreira, 2008).
4. Explorando a Matematica: a comunicacdo em sala de aula

Valorizar a comunicagao corresponde a assumir gque a Matematica é uma actividade humana,
criativa e social e que a sua aprendizagem se desenvolve a partir da interac¢do entre todas as
pessoas da aula: professor e alunos.

(Boavida et al., 2008, p. 78)
A comunicacdo matematica é vista como uma capacidade transversal a disciplina de
Matematica, que pode ser realizada oralmente e por escrito ¢ “[s]aber comunicar
oralmente e por escrito € uma oportunidade para clarificar e desenvolver o pensamento,
para construir conhecimento matematico e uma forma de ajudar o professor a preparar

melhor a sua ac¢do na sala de aula” (Carvalho & Silvestre, 2010, p. 151).

Desta forma, torna-se importante que os alunos aprendam a comunicar, pois ao
comunicarem com o0s seus colegas e professores, os alunos aprendem a organizar e a
clarificar as suas ideias e pensamentos e ao comunicarem essas mesmas ideias e
pensamentos sdo criados momentos de partilha onde os alunos tém oportunidade de
interagir com cada uma das ideias que os podem ajudar a aprofundar as suas e a
estabelecer relagcbes com as aprendizagens que vao sendo realizadas (Boavida et al., 2008;
Candido, 2001). Assim, “a comunica¢do ¢ um recurso que auxilia a crianca a estabelecer
as conexodes entre as suas concepgdes espontaneas e 0 que estd aprendendo de novo,

promovendo, assim, uma aprendizagem significativa” (Candido, 2001, pp. 15-16).

O professor tem como papel criar oportunidades para que os seus alunos comuniquem as
suas ideias e 0s seus raciocinios e deve encoraja-los a participar ativamente, pois, 0s
alunos, ao explicarem ao professor e aos colegas como pensaram vao desenvolvendo a
sua capacidade de comunicar e, a0 mesmo tempo, melhoram as suas aprendizagens, uma
vez que tém oportunidade de estabelecer relacGes entre conceitos (Candido, 2001;
Pimentel et al., 2010), porque “explicar de outra forma, para além de clarificar o que foi
dito, ajuda igualmente a ouvir os outros e atribuir importancia ao que cada um diz”
(Brocardo et al., 2009, p. 9). Ao comunicarem, os alunos também desenvolvem a
linguagem, pois tém de apresentar as suas ideias de forma clara para que possam ser

percebidas e estes ao terem oportunidade de “falar, escrever, ler e ouvir, nas aulas de
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matematica, beneficiam duplamente: comunicam para aprender matematica e aprendem

a comunicar matematicamente” (NCTM, 2008, p. 66).

A comunicagdo, nas aulas de matematica, é realizada frequentemente atraves da via oral,
na medida em que é desta forma que os alunos partilham as suas ideias e estas, ao serem
partilhadas, levam a que surja uma reflexdo sobre as mesmas, 0 que possibilita uma
consolidacdo de diferentes ideias mateméticas (NCTM, 2008; Ponte & Serrazina, 2000).
Cabe ao professor encorajar 0s seus alunos para a interacéo, para a partilha ideias, para o
confronto de opinides e para a reflexdo, sendo que este Gltimo se torna “importante na
medida em que pode ajudar a perceber melhor aquilo que foi feito, a ver as limitacGes da
abordagem utilizada, a ir mais além na formulagdo de novas questdes” (Fonseca, 2000,
p. 34).

E na escola, que os alunos aprendem a linguagem matematica que assume um conjunto
de regras especificas desta ciéncia. Assim, a linguagem em matematica assume-se tendo
em conta trés tipologias: a linguagem oral, a representacdo pictorica e a linguagem escrita
(Cabrita, 2010). A linguagem oral € aquela que é mais préxima dos alunos e a que esta
mais acessivel, sendo por isso, utilizada antes da representacdo pictorica e da escrita. A
representacdo pictérica diz respeito as representacfes que podem ser feitas através da
utilizacdo de materiais manipulaveis estruturados e ndo estruturados, de figuras, imagens,
esquemas e diagramas e de representacGes simbdlicas. A linguagem escrita possibilita
fazer um registo das ideias e dos conhecimentos que podem ser preservados no tempo
(Cabrita, 2010).

Existem trés representacdes das ideias matematicas, segundo Boavida et al., (2008):
representacdes ativas, representacGes iconicas e representacBes simbolicas. Estes
diferentes tipos de representacdo de ideias matematicas vdo ao encontro da representacéo
pictorica apresentada por Cabrita (2010), uma vez que estas representacdes sdo similares.
As representacgdes ativas, iconicas e simbdlicas, devem ser utilizadas em simultaneo ou
de forma combinada para que seja possivel estabelecer diferentes conexdes. Essas
conexdes podem ser feitas a partir do estabelecimento de relagdes entre os diferentes

modos de representacéo (Figura 14).
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Figura 14 - Modos de representacdo (Boavida et al., 2008, p. 72)

As conexdes entre as diferentes representacdes sdo conseguidas através da comunicacao,
uma vez que é partindo desta que os alunos partilham as suas ideias e conhecimentos e
“quanto mais diversificadas as representagdes a que os alunos tém oportunidade de ligar
novos conceitos ou procedimentos, mais provavel é que possam recorrer a conhecimentos

anteriores que constituam ancoras para as novas ideias” (Boavida et al., 2008, p. 74).

Desta forma, torna-se bastante importante promover a comunicacdo em sala de aula para
que se estabelecam interacdes entre o professor e os alunos, sendo que esta deve ocorrer
do professor para o aluno, do aluno para o professor, do professor para os alunos, dos
alunos para o professor, dos alunos para o aluno e do aluno para os alunos. Cabrita (2010,

p. 15) apresenta um esquema onde sdo Vvisiveis essas interacdes (Figura 15):

Professor @———p- Aluno

Alunos

Figura 15 - Esquema das relacOes estabelecidas no processo de comunicagao

Os alunos, ao apresentarem as suas ideias vao desenvolvendo as mesmas, acabando por
se gerar novas questdes, pedidos de esclarecimentos e algumas sugestdes. E durante os
momentos de partilha que podem ainda surgir discussfes que se podem tornar muito
importantes, na medida em que ¢ estabelecido um dialogo com “base numa linguagem ao
nivel do seu proprio pensamento”, que é fundamental para o desenvolvimento da

capacidade de comunicacédo (Fonseca, 2000, p. 33).

Nas relagdes comunicacionais, que sdo estabelecidas em sala de aula, é de realcar o
questionamento do professor, pois através deste podem ser estabelecidos dialogos em que
podem ser aprofundados os raciocinios das criancas (Cabrita, 2010) e “a pergunta

constitui um instrumento que permite manter o grupo coeso e comprometido com as
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ideias matematicas em discussdo” (Boavida et al., 2008, p. 64). O professor, ao colocar
uma pergunta aos seus alunos, também esta a desafia-los e a provoca-los no que diz
respeito as suas ideias em relagdo a matematica, o que possibilita verificar os seus
conhecimentos, mas também possibilita que os alunos se envolvam ativamente numa
discussdao em torno das diferentes ideias apresentadas, o que os auxilia na melhor

compreensdo de um conceito ou de uma ideia (Boavida et al., 2008; Candido, 2001).

A comunicacdo matemaética, em sala de aula, deve ser realizada quer pela via oral quer
pela via escrita, sendo que na primeira ¢ fundamental ajudar os alunos a “compreender os
enunciados dos problemas matematicos, identificando as questbes que levantam,
explicando-as de modo claro, conciso e coerente, discutindo, do mesmo modo, estratégias
que conduzam a sua resolugdo” (Bivar et al., 2013b, p. 5). Também é importante que o
professor incentive os seus alunos a comunicarem, tendo assim a oportunidade de
apresentarem as suas ideias, 0s seus conhecimentos e também as suas davidas,
raciocinando “em conjunto uns com os outros” (Fonseca, 2000, p. 44). Quanto a
comunicacgéo escrita, esta constitui-se como “parte integrante da atividade matematica”,
em que o professor deve dar oportunidade aos seus alunos de escreverem sobre as suas
ideias e 0s seus raciocinios (Bivar et al., 2013b, p. 5). O NCTM (2008, p. 67) reforca esta

ideia da importancia da comunicacéo escrita referindo que

[n]a matemética, a comunicacdo escrita poderd também ajudar os alunos a consolidar o seu
pensamento, uma vez que os obriga a reflectir sobre o seu trabalho e a clarificar as suas ideias
acerca das nocgBes desenvolvidas na aula. Mais tarde, poderdo considerar Gtil a consulta dos
registos dos seus préprios pensamentos.

Quando os alunos resolvem problemas matematicos, surge espontaneamente a
comunicacdo em sala de aula, pois ha a necessidade de compreender o enunciado do
problema, de registar possiveis estratégias para a sua resolucéo e de explorar os diferentes
modos de resolver o problema (Diniz, 2001). Neste processo, “a partilha de ideias
matematicas permite a interaccdo de estratégias e pensamentos de cada um com 0s outros
[...] permite que as ideias se tornem objectos de reflexdo, discussdo e eventual
reformulagdo” (Boavida et al., 2008, p. 62). Assim, os alunos ao passarem por este
processo, vao desenvolvendo a sua capacidade de comunicar que pode ser importante
para a aprofundar e aprender novos conceitos matematicos, o que leva a uma melhor
compreensdo da Matematica (NCTM, 2008).
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De forma a promover-se a partilha e discussao de diferentes estratégias, utilizadas pelos
alunos, para resolver um problema, o professor podera colocar algumas questdes a estes,

tal como Tenreiro-Vieira (2010, p. 45) apresenta:

i) Que estratégia usaste para resolver o problema? ii) O que fizeste primeiro? Porqué? iii) O que
fizeste a seguir? Como é que isso te ajudou a chegar a solucdo? iv) Quem usou uma estratégia
diferente? v) Descreve o que fizeste e por que o fizeste. vi) O que aprendeste com este problema?
Se te confrontares com um problema semelhante que estratégia escolhes para o resolver? Porqué
essa? vii) Havera outras maneiras de resolver o problema que possam ser mais eficazes?

Partindo destas questfes, o professor poderd incentivar os seus alunos a partilharem os
seus raciocinios, de forma clara e coerente, para que possam ser entendidos pelos seus
colegas e pelo professor e, partindo dessa partilha, podera ser proporcionada uma
discussao e reflex@o sobre os diferentes raciocinios, o que se torna fundamental para o
desenvolvimento da comunicagdo em sala de aula e para a compreensédo de diferentes
estratégias e conceitos matematicos, por parte dos alunos. Desta forma, “[u]m aluno, ao
procurar explicar e justificar aos colegas uma ideia que teve a ao ouvir as reaccdes e ideias
dos outros, consegue tornar explicito o seu proprio pensamento e adquirir uma maior

compreensdo da Matematica” (Fonseca, 2000, p. 48).

Neste processo, “o professor desempenha aqui um papel fundamental como motor do
desenvolvimento de um discurso matematicamente produtivo e de um ambiente de sala
de aula em que falar faz parte do ‘fazer Matematica’” (Boavida et al., 2008, p. 63). Ao
mesmo tempo, o professor tem oportunidade de identificar as ideias dos seus alunos,

verificando os seus conhecimentos, o que ajudara na sua planificagéo futura.

Deste modo, é fundamental que em sala de aula predomine um ambiente de partilha onde
se valorize as ideias das criangas, uma vez que “[o]s alunos preferem aprender com
professores em quem confiam e em ambientes de interajuda e de liberdade para pensar e
falar, sem medo de serem ridicularizados ¢ punidos por errarem” (Ribeiro, 2005, p. 17).
Para tal, é importante que o professor crie, em sala de aula, momentos em que os alunos
possam comunicar as suas ideias matematicas, quer com o professor quer com 0s seus
colegas, cabendo a este incentivar os seus alunos a partilhar as suas ideias, 0s seus

pensamentos, 0S seus raciocinios, as suas estratégias e 0s seus conhecimentos.
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CAPITULO Il = METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo, apresenta-se a metodologia utilizada ao longo deste estudo encontrando-
se organizado em cinco pontos, sendo que no primeiro ponto se apresentam as opgoes
metodolodgicas, no segundo o contexto do estudo, no terceiro 0s procedimentos, no quarto

as técnicas de recolha de dados e, por fim, no quinto as técnicas de tratamento dos dados.
1. Opcgdes metodologicas

O presente estudo centra-se nas estratégias utilizadas pelos alunos de uma turma do 1.°
ano de escolaridade na resolucdo de problemas envolvendo os diferentes sentidos das
operacdes de adicdo e subtragdo, bem como no desenvolvimento e importancia da
comunicacdo matematica. Neste sentido, formularam-se as seguintes questfes de
investigacdo: i) Quais as estratégias mais utilizadas pelos alunos na resolucdo de
problemas envolvendo os diferentes sentidos das operacdes de adicdo e subtracdo? ii)
Qual o papel do professor no desenvolvimento da comunica¢do matematica ao nivel da
organizacdo, clarificacdo e consolidacdo de conhecimentos dos alunos? iii) Qual o
contributo da implementacdo de um conjunto de problemas no desenvolvimento da

comunicacdo matematica numa turma do 1.° ano de escolaridade?

Como objetivos de investigacdo delinearam-se os seguintes: i) Identificar estratégias de
resolucéo de problemas envolvendo o sentido das operacdes (adi¢éo e subtragdo) num 1.°
ano de escolaridade; ii) Explorar as diferentes estratégias de resolucdo de problemas
apresentadas pelos alunos com vista a desenvolvimento da comunicacdo matematica; iii)
Compreender e refletir sobre a importancia do papel do professor no desenvolvimento da
comunicacdo matematica; iv) Compreender e refletir sobre o contributo da resolucéo de

problemas para o desenvolvimento da comunica¢cdo matematica numa turma do 1.° ano.

O estudo foi desenvolvido em contexto de sala de aula, onde desenvolvi a Pratica

Pedagogica no ano letivo 2012/2013.
1.1. Investigacdo qualitativa/interpretativa

De acordo com as questdes e 0s objetivos de investigacao definidos, optou-se por realizar
uma investigacdo de carater qualitativo/interpretativo, uma vez que a metodologia

qualitativa é um tipo de investigacao “indutivo e descritivo”, onde o0 investigador procura
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entender os padroes que encontra nos dados recolhidos, desenvolvendo assim “conceitos,

ideias e entendimentos” (Sousa & Baptista, 2011, p. 56).

Tendo esta investigacdo o objetivo de descrever e interpretar o fendbmeno em estudo, a
investigadora preocupou-se em compreendé-lo e, como tal, observou, descreveu,
interpretou e apreciou “o meio e o fendmeno” (Freixo, 2011, p. 146) em estudo, de acordo

como este se apresentava.

A investigacdo qualitativa, Bogdan e Biklen (2013) atribuem cinco caracteristicas, que se
evidenciam no presente estudo. A primeira caracteristica diz respeito a recolha de dados,
uma vez que “na investigacao qualitativa a fonte directa de dados ¢ o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal” (Bogdan & Biklen, 2013, p. 47).
Desta forma, a investigadora dedicou grande parte do seu tempo ao ambiente onde
decorreu a investigacdo, recolhendo os dados e conseguindo complementar a informacéo
recolhida a partir do que vivenciou, pois “as acgdes podem ser melhor compreendidas
quando sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia” (Bogdan & Biklen, 2013,
p. 48). A segunda caracteristica atribuida a investigagdo qualitativa é que “a investigacao
qualitativa ¢ descritiva” (Bogdan & Biklen, 2013, p. 48), uma vez que os investigadores
“tentam analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto possivel, a
forma em que estes foram registados ou transcritos” (Bogdan & Biklen, 2013, p. 48), o
que permitiu a investigadora fazer uma andlise pormenorizada dos dados recolhidos. A
terceira caracteristica refere que “os investigadores qualitativos interessam-Se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos” (Bogdan & Biklen, 2013, p.
49) e a investigadora, ao longo do estudo, teve em consideracdo o0s processos utilizados
pelos alunos ao longo da resolucéo e exploracdo dos diferentes problemas. A quarta
caracteristica diz respeito a analise dos dados em que ¢ referido que “os investigadores
qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva” (Bogdan & Biklen, 2013,
p- 50) e, no estudo, a investigadora nao teve como objetivo “confirmar ou infirmar
hipoteses” (Bogdan & Biklen, 2013, p. 50), mas sim agrupar e compreender os dados que
foi recolhendo. A quinta caracteristica refere que “o significado ¢ de importancia vital na
abordagem qualitativa” (Bogdan & Biklen, 2013, p. 50) pelo que a investigadora tentou

compreender as estratégias utilizadas por cada um dos participantes, ou seja, 0s alunos.
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1.2. Estudo de caso

Considerando o presente estudo, optou-se pelo estudo de caso, uma vez que, este se centra
nas estratégias utilizadas pelos alunos na resolucao de problemas envolvendo os sentidos
das operacdes de adicdo e subtracdo, bem como o desenvolvimento da comunicacédo
matematica, constituindo-se como foco de investigacdo todos os alunos da turma. De
acordo com Stake (2009) e Coutinho (2011) um estudo de caso diz respeito a um estudo
em profundidade sobre um caso que temos bem definido e pretendemos compreendé-lo
em pormenor. Assim, e de acordo com Pardal e Lopes (2011, p. 33), o estudo de caso
caracteriza-se como sendo “um modelo de analise intensiva de uma situagao particular (o
caso)”, em que se recolhe informac¢ao de acordo com a situagao que se pretende analisar.

Para Stake (2009, p. 11)

estudamos um caso quando ele préprio se reveste de um interesse muito especial, e entdo procuramos
0 pormenor da interac¢do com os seus contextos. O estudo de caso é o estudo da particularidade e
complexidade de um Unico caso, conseguindo compreender a sua actividade no ambito de
circunstancias importantes.

Um estudo de caso apresenta-se de forma descritiva, uma vez que o caso € analisado de

forma detalhada e pormenorizada (Coutinho, 2011).

2. Contexto do estudo

Este estudo foi realizado numa escola do 1.° CEB do concelho de Leiria com uma turma
do 1.° ano de escolaridade, onde a investigadora se encontrava a realizar a Prética

Pedagogicaem 1.° CEB I.

Os alunos desta turma tinham como particularidade ter dois professores que trabalhavam
em regime de coadjuvacdo, na modalidade de par pedagdgico decorrente do Despacho
normativo n.° 13-A/2012, sendo que um professor se dedicava exclusivamente a

disciplina de Matematica.

2.1. Participantes do estudo

A turma, onde se realizou o presente estudo, era constituida por vinte alunos, sendo dez
do sexo feminino e dez do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s seis e 0s
sete anos de idade. No geral, o grupo era bastante recetivo ao que lhes era proposto e

algumas criancas eram bastante autonomas na realizacéo das tarefas propostas.
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Dos vinte alunos, trés revelavam dificuldades de aprendizagem, principalmente nas
disciplinas de Matematica e Portugués. Estes trés alunos revelavam ainda dificuldades ao
nivel da articulacdo de discurso. Pelo contrério, cinco das criancas j& revelavam um
desenvolvimento cognitivo bastante avancado para a sua idade e/ou nivel de escolaridade,
lendo de forma fluente, realizando as tarefas quase sem dificuldades e a um ritmo superior

ao dos restantes colegas.

No que diz respeito a disciplina de Portugués, dominio da linguagem oral, o grupo
revelava boa compreensdo do oral escutando e retendo o essencial das historias contadas
e das mensagens transmitidas. Os alunos, ao nivel da expressdo oral, utilizavam uma
linguagem corrente e a maioria apresentava facilidade em expressar as suas ideias,
opinides e raciocinios. Quanto ao desenvolvimento lexical dos alunos, este ainda néo era
muito variado, mas encontrava-se numa fase de expansdo. Relativamente ao
conhecimento fonoldgico, algumas criancas ainda apresentavam algumas dificuldades em
distinguir os sons da fala, o que levava a que tivessem dificuldade em associar um fonema
a um grafema. Em relagdo ao dominio da leitura, a maioria dos alunos encontrava-se na

fase da decifracdo recorrendo a estratégias de correspondéncia entre grafema e fonema.

No que se refere a disciplina da Matematica, dominio dos nimeros e operacdes, a maioria
dos alunos revelava sentido de nimero conseguindo decompor os nimeros e utilizavam
nameros de referéncia que eram conhecidos, pelas criangas, como sendo os “numeros
magicos”, como € o caso do 5 e do 10. Contudo, algumas criangas apresentavam algumas
dificuldades no reconhecimento dos nimeros, pelo que recorriam frequentemente a “reta
dos nimeros” exposta na sala. O grupo de criancas, tinha por habito resolver problemas,
sendo que o principal objetivo era que compreendessem o0s enunciados dos problemas.

Este estudo teve como participantes os vinte alunos da turma. De forma a garantir o
anonimato, atribuiu-se nomes ficticios a cada uma das criancas. Importa referir ainda que
os alunos foram informados, pela investigadora, sobre o estudo que esta pretendia realizar

e que todos os alunos se disponibilizaram para participar no mesmo.
3. Procedimentos

No decorrer do estudo, os alunos da turma do 1.° ano foram resolvendo problemas que
apelavam aos diferentes sentidos das operagdes de adicdo e subtracdo. Estes problemas

foram sendo criados pela investigadora, ao longo do desenvolvimento do estudo, e esta
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teve em conta os conteldos programaticos que estavam a ser lecionados durante o

decorrer da investigagéo.

A medida que a investigadora foi criando os problemas, tornou-se necessario que os
mesmaos fossem sendo validados, de forma a garantir-se que estes estavam de acordo com
0 que se pretendia (problemas envolvendo os diferentes sentidos das operacdes de adigdo
e subtracdo) e que seriam problemas adequados aos participantes do estudo. Desta forma,
uma investigadora em Didatica da Matematica foi analisando cada um dos problemas que
foram sendo criados e foi sugerindo algumas referéncias bibliograficas que auxiliaram a

investigadora na criacdo de cada um dos problemas.

A investigadora comegou por construir problemas envolvendo a operacdo de adi¢ao e so
depois construiu problemas envolvendo a operacdo de subtracdo, uma vez que os alunos

ja estavam mais familiarizados com as operac6es de adicao.

Desta forma, a investigadora foi construindo os problemas a medida que decorria a
investigacao, para que estes se enquadrassem de acordo com os contetidos programaticos

que iam sendo lecionados.

Assim, a investigacdo decorreu nos meses de abril, maio e junho, sendo que a aplicacédo
e exploracdo dos problemas foi realizada de acordo com a calendarizacdo apresentada
abaixo (Quadro 6).

Quadro 6 - Calendarizag8o da aplicacéo e exploracdo dos problemas

Problema 1

Aplicacéo: 8 de abril de 2013 | Exploracéo: 15 de abril de 2013
Problema 2

Aplicacdo: 22 de abril de 2013 | Exploragdo: 29 de abril de 2013
Problema 3

Aplicacéo: 6 de maio de 2013 | Exploragdo: 13 de maio de 2013
Problema 4

Aplicacéo: 20 de maio de 2013 | Exploragéo: 27 de maio de 2013
Problema 5

Aplicacéo: 4 de junho de 2013 | Exploragdo: 11 de junho de 2013

A aplicacdo e exploracédo dos problemas realizou-se em semanas distintas, uma vez que,
os problemas foram aplicados nas semanas de intervencdo da minha colega de Pratica
Pedagogica e s6 na semana seguinte eram explorados pela investigadora quando esta

estava a realizar a intervengdo na Préatica Pedagogica. A investigadora optou por aplicar
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e explorar os problemas com os alunos em semanas distintas, para que esta pudesse

analisar as resolucdes dos alunos e preparar a exploracdo do problema em causa.
3.1. Os problemas

Problema 1

O André tem 13 bolachas, a Rita tem 7 e o Pedro tem 6. Quantas bolachas tém os trés

juntos?

O primeiro problema criado foi de adicdo, estando associado o sentido combinar. Este foi
criado tendo como objetivo envolver a adicéo de trés fatores, uma vez que, partindo das
observacOes da investigadora, os alunos estavam habituados a realizar adi¢cGes, mas
apenas com dois fatores. A criacao deste problema também tinha como objetivo perceber
se o0s alunos adicionariam os fatores de forma a obterem resultados que facilitassem o

célculo.

Problema 2

O pai do Antdnio tem 36 anos. Que idade tera daqui a 19 anos?

O segundo problema foi criado pensando no outro sentido da adicao: sentido acrescentar.
Este problema foi criado utilizando a idade, uma vez que os alunos mostraram ter alguma

dificuldade na compreenséo de tarefas que envolviam idades.

A escolha das idades para o problema (36 e 19) tinha como objetivo verificar se os alunos

recorriam a decomposi¢do dos nimeros para a resolucdo do problema.

Problema 3

A avd Joana tinha 51 rebucados. Os seus netos comeram alguns. Agora a avo Joana

tem 46 rebugados. Quantos rebugados comeram 0s seus netos?

O terceiro problema foi construido ja a pensar na operagdo de subtracdo, no sentido
retirar. Este tinha como objetivo que os alunos compreendessem que se a avé Joana ficou
com menos rebucados é porque 0s seus netos comeram alguns e, para descobrirem
quantos rebucados os netos tinham comido, tinham de estabelecer uma relagéo entre os

rebucados que a avo Joana tinha inicialmente com os rebucados que Ihe restaram.
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Problema 4

Questéao 1:

A Inés tem 8 livros. A Joana tem 13 livros. Quantos livros tem a Joana a mais do que
a Inés?

Questéao 2:

A Maria tem 16 livros. A Maria tem 7 livros a mais do que a Mariana. Quantos livros
tem a Mariana?

O quarto problema envolvia a operacao de subtracdo, sentido comparar, o que levava a
que os alunos comparassem quantidades de livros. Este era constituido por duas questdes,
tendo estas como objetivo que os alunos comegassem por resolver uma questdo mais
simples passando depois para uma mais complexa, que exigia dos alunos a compreensdo

da questdo em causa.

Na primeira questdo, pretendia-se que os alunos comparassem duas quantidades sabendo
quantos livros tinha cada crianga. Na segunda questdo, os alunos tinham de descobrir
quantos livros tinha a Mariana atraveés da comparacdo que ja era dada no enunciado,

relativa aos livros que a Maria tinha a mais do que a Mariana.

Problema s

O José quer comprar um jogo que custa 12 €, mas ele s6 tem 7 €. Quanto dinheiro falta

ao José para poder comprar 0 jogo?

O quinto problema foi construido pensando na operacgdo de subtracdo, sentido completar.
Este problema foi construido envolvendo a questdo do dinheiro, uma vez que os alunos
tinham iniciado este contetdo e apresentavam algumas dificuldades em compreender o

significado do dinheiro.

Neste problema os alunos tinham de compreender que o dinheiro que o José tinha nao

chegava para comprar o jogo, pensando assim na quantia que lhe faltava.
3.2. Aplicacgéo e exploracéo dos problemas

A aplicacéo e exploracédo dos problemas foi sempre realizada da mesma forma, sendo que
na aplicacdo, a aluna interveniente distribuiu a cada aluno uma folha com um problema.
Depois, leu o problema e pediu a cada aluno que o resolvesse individualmente. Os alunos,

para a resolucdo dos problemas, puderam utilizar uma estratégia a sua escolha. Na
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exploracdo de cada um dos problemas, a investigadora comecou por entregar aos alunos
a respetiva folha com a resolucdo do problema e estes recordaram como tinham resolvido
0 problema, na semana anterior, bem como a estratégia que utilizaram na resolucdo do
mesmo. De seguida, a investigadora solicitou a alguns alunos (que utilizaram diferentes
estratégias para resolver o problema) para explicarem como resolveram o problema, como
pensaram, e esta, explorou com os alunos, oralmente, as diferentes estratégias utilizadas

pelos mesmos.
4. Recolha de dados

A recolha de dados foi sendo realizada pela investigadora, em contexto de sala de aula.
Para a recolha de dados, a investigadora recorreu as producdes dos alunos, ou seja, as
suas resolucbes dos problemas e a gravacdo video dos momentos de partilha e de

discusséo das diferentes estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo dos problemas.
4.1. Andlise documental: producdes dos alunos

A andlise documental constitui-se como uma “técnica de recolha de informacio
necessaria em qualquer investigagdo” (Pardal & Lopes, 2011, p. 103) em que o
investigador analisa os dados recolhidos que foram previamente organizados. Segundo
Bardin (2009) a anélise documental tem como propdsito facilitar o acesso a informacéo
considerada pertinente.

As producdes dos alunos (Anexo 1V) constituem-se como sendo 0s registos escritos
individuais dos mesmos, acerca das resolugcdes dos problemas. Estas producdes dos
alunos revelaram-se fundamentais para o presente estudo, uma vez que permitiram

identificar as diferentes estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo dos problemas.
4.2. Gravacao video

A gravacdo video é um instrumento importante na investigacdo em educacdo, pois
permite fazer uma boa recolha de dados, isto é, possibilita um registo fiel ao que
aconteceu em determinado momento, e tem a vantagem de possibilitar que se reveja as

gravacdes varias vezes (Sousa, 2009).

Esta foi realizada durante os momentos de exploragdo de cada um dos problemas, de

forma a registar como os alunos comunicavam as suas estratégias e formas de pensar
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sobre o problema. Nos momentos de exploracdo dos problemas, a investigadora solicitava
alguns alunos, previamente selecionados, para explicarem a estratégia que tinham
utilizado na resolucdo do problema e ia colocando questbes aos alunos de forma a
conseguir compreender como estes tinham pensado para a resolucéo do problema. Estes
registos audiovisuais foram posteriormente transcritos (Anexos V, VI, VII, VIl e IX),

para serem analisados e para complementarem as producdes escritas dos alunos.

Desta forma, a gravagdo video foi uma mais-valia na recolha de informacéo para o estudo,
uma vez que possibilitou a investigadora recolher e registar dados fundamentais para dar

resposta as questdes em estudo.
5. Tratamento dos dados

O tratamento dos dados constitui-se como um processo onde se procede a organizagédo
dos dados recolhidos, para que depois se possa fazer uma analise dos mesmos (Sousa &
Baptista, 2011). Desta forma, a investigadora organizou os dados que recolheu das
producdes escritas dos alunos, bem como da transcri¢do efetuada das gravacgdes video.
De seguida, a investigadora procedeu a sele¢do de informacdo, uma vez que “nao sendo
possivel analisar toda a informacao recolhida, o investigador terd de seleccionar aquela
que tem maior importancia e que seja mais relevante para dar resposta as questfes da

investigacao” (Sousa & Baptista, 2011, p. 107).

Os dados foram organizados de acordo com os diferentes problemas, sendo que para cada
um dos problemas se organizaram as producgdes escritas dos alunos e a transcricdo das

gravacoes video.

Desta forma, procedeu-se a uma analise de conteldo que se constitui como “uma técnica
que consiste em avaliar de forma sistematica um corpo de texto (ou material audiovisual),
por forma a desvendar e quantificar a ocorréncia de palavras/frases/temas considerados
“chave” que possibilitem uma comparag¢ao posterior” (Coutinho, 2011, p. 193). Esta
analise teve um carécter do tipo exploratorio onde se pretendeu compreender quais as
estratégias utilizadas pelos alunos na resolucdo dos problemas e como é que os alunos

comunicavam as suas estratégias (Ghiglione & Matalon, 2001; Coutinho, 2011).

A analise de conteudo do tipo exploratdrio seguiu trés fases: a pré-anélise; a exploracao
do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo (Bardin, 2009). A
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fase de pré-andlise correspondeu a fase de organizacdo em que se procedeu a “escolha
dos documentos a serem submetidos a analise, [a] formulacdo das hipdOteses e dos
objectivos e [a] elaboragdo de indicadores que fundamentem a interpretacdo final”
(Bardin, 2009, p. 121). A fase de exploracdo do material correspondeu a fase de
codificacdo de forma a obter-se uma representacdo do conteudo. Por fim, na fase de
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo, procedeu-se ao tratamento dos

dados “em bruto” de forma a tornarem-se significativos e validos (Bardin, 2009).

Tendo em conta a importancia de tratar os dados de forma a obter-se uma representagédo
do conteudo, estes foram categorizados, uma vez que “a categorizacdo é uma operacdo
de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com 0s critérios

previamente definidos” (Bardin, 2009, p. 145).

Os dados foram organizados tendo por base as estratégias utilizadas pelos alunos na
resolucdo dos problemas. Desta forma, emergiram, de acordo com as resolugdes das
criancas e o0 enquadramento tedrico, cinco categorias: recorre a reta numérica; recorre a
operacdo; recorre ao desenho e a operacao; recorre a reta numérica e a operacao; e recorre
ao desenho, a reta numérica e a operacdo (Quadro 7). Refere-se ainda que em algumas
categorias considerou-se pertinente identificar se a resolugdo estava correta ou incorreta,
de onde sobressairam as dificuldades dos alunos, identificadas pela investigadora. Este
aspeto foi particularmente importante para que a investigadora explorasse os problemas
também com os alunos que tinham apresentado uma resolucao incorreta dos mesmos, de

forma a ajuda-los na superacdo das suas dificuldades.

Quadro 7 - Descricéo das categorias de analise

Categorias Descrigado

Inserem-se as estratégias em que os alunos recorrem a reta
numérica para a resolucéo do problema.

Inserem-se as estratégias em que os alunos recorrem ao
Recorre ao desenho e & operacéo desenho e a operacao de adigdo/subtracdo para a resolugéo
do problema.

Recorre a reta numérica

Resolugdo correta | Inserem-se as estratégias em que os alunos recorrem a

Recorre a operagdo ~ . x x
perag Resolucdo incorreta | operagdo de adigdo/subtracdo para a resolugéo do problema.

Inserem-se as estratégias em que os alunos recorrem a reta

numérica e a operagao de adi¢do/subtracéo para a resolucéo
Resolugdo incorreta | do problema.

Recorre a reta numéricae | Resolugdo correta
a operagao

Resolucdo correta Inserem-se as estrateg_las em que os alunos r_ecorrem ao
desenho, a reta numérica e a operagdo de adicdo/subtracdo
Resolucdo incorreta | para a resolucéo do problema.

Recorre ao desenho, a reta
numeérica e a operacao
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Os dados encontram-se apresentados em quadros, de modo a facilitar-se a sua organizagéo
e apresentacdo nas diferentes categorias, sendo estas tidas em consideracéo na analise dos

dados.

Por fim, os registos obtidos das produces escritas dos alunos foram confrontados com a
transcricdo das gravacOes e com imagens retiradas dos videos, realizando-se um

cruzamento dos dados obtidos.
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CAPITULO Il = RESULTADOS E SUA ANALISE

No presente capitulo, apresentam-se os dados recolhidos aquando da realizacdo dos
problemas e a analise dos mesmos. Para cada um dos problemas, apresenta-se o enunciado
e 0s principais objetivos. De seguida, € referido o nimero de alunos que resolveram o
problema e as estratégias por estes utilizadas. Para cada um dos problemas, apresenta-se
um quadro com as categorias de resposta que contém, para cada uma delas, uma resposta-
tipo e as criangas que recorreram a cada uma das estratégias categorizadas.
Posteriormente, procede-se a analise da exploracdo de cada um dos problemas, que se
encontra complementada com as transcricbes das exploragdes dos problemas e com

fotografias retiradas das gravacdes video.

Apesar de todos os alunos da turma terem participado na investigacao, tal como foi
referido no capitulo anterior, optou-se por selecionar apenas alguns para a exploracdo dos
problemas em sala de aula, tendo-se em consideracdo: as diferentes estratégias utilizadas
pelos alunos e também as resolucdes dos alunos que ndo estavam corretas, de forma a

ajuda-los na superacéo das suas dificuldades, através da exploracdo oral do problema.
1. Problemal

O primeiro problema de adigdo que envolvia o sentido de combinar — “O André tem 13
bolachas, a Rita tem 7 e o Pedro tem 6. Quantas bolachas tém os trés juntos?” —tinha
como objetivo que os alunos adicionassem trés fatores e identificar a que estratégias de
calculo recorriam os alunos. Foi resolvido por 19 alunos, tendo estes utilizado diferentes
estratégias de resolucdo. Recorreram a operacdo 17 alunos, tendo 2 deles apresentado
uma resolucdo incorreta. Um aluno recorreu ao desenho e a opera¢do e um outro aluno a
reta numérica e a operacdo. As estratégias encontram-se organizadas no Quadro 8, de

acordo com as categorias emergentes na analise exploratdria.
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Quadro 8 - Categorias de resposta do Problema 1!

Categorias Resposta-tipo? Alunos
Afonso, Bruno, Diana, Duarte,
Resolucéo 7 Eduardo, Francisco, Lara,
Recorre & correta /3 ;,\ 4 = 3 Laura, Luisa, Marta, Matilde,
operacao |~ D Sara, Siméo, Sofia, Sénia (15)
Resolucéo -~ .
. ¢ Fabio, Maria (2)
incorreta
Recorre ao desenho e & Tomés (1)
operagdo
1 RN At
Recorre a reta numérica e a .
~ o Rodrigo (1)
operacéo , —

Na exploracdo realizada em sala de aula, os alunos foram questionados sobre o problema,
de modo a verificar se estes o tinham compreendido, identificando o que sabiam sobre o

problema e o que queriam saber, tal como podemos verificar no excerto abaixo transcrito:

Afonso — Nés queremos saber quantas ahm quantas bolachas tinham os trés meninos.
Investigadora —[...] E o que é que sabiamos sobre o problema? [...]

Afonso — Tem seis bolachas o Pedro, a Rita tem sete bolachas e o André tem treze bolachas.
Investigadora —[...] e nds queriamos saber...

Turma — Quantas bolachas tinham os trés juntos. (Anexo V)

Podemos verificar que o Afonso mostrou ter compreendido o enunciado do problema,
identificando os dados que o problema continha bem como o que se pretendia descobrir,
o que ¢ fundamental para a resolugdo do problema, pois os alunos tém de “compreender
as quantidades e relagdes envolvidas” (Boavida et al., 2008, p. 22) para depois passar a

sua resolucao.

Na exploracdo do problema, em grande grupo, solicitaram-se a alguns alunos, que
apresentaram diferentes estratégias, para irem ao quadro explicar como é que tinham

pensado no problema. O primeiro aluno gque apresentou 0 seu raciocinio recorreu ao

1 As resolucgdes de todos os alunos em relagdo ao Problema 1 encontram-se no Anexo V.
2 Apresentam-se as respostas- tipo quer para as resolug@es corretas ou incorretas.
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desenho e a operacdo, em que realizou conjuntos de bolachas, agrupando os conjuntos de
bolachas dos trés meninos (Figura 16 e 17). Atraves do desenho, o0 Tomas modelou a
situacdo, mostrando ter “alguma capacidade de resolver problemas aditivos [...]
utilizando estratégias de contagem cada vez mais eficientes e complexas” (Brocardo, et

al., 2009. p. 15).

Tomas — Fiz treze bolachas (a medida que representa as bolachas no quadro )2 ’
vai contanto): uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, iy
doze, treze. E depois fiz, depois fiz sete: um, dois, trés, quatro, cinco, seis, :
sete (representa as bolachas). Depois fiz seis: um, dois, trés, quatro, cinco, J

seis. Depois fiz estes com estes (junta os conjuntos de sete e seis

representando 6 + 7). Fiz seis mais sete (6 + 7). (Anexo V) 2t %

Figura 16 - Conjuntos de bolachas
representados pelo Tomas

Tomaés — (Dirige-se para a reta dos nimeros). Tenho aqui seis mais um, dois, Job P
trés, quatro, cinco, seis, sete igual a treze. Depois fiz estes mais estes (junta P 8, plis . 15w g g
0 conjunto de treze com o outro conjunto que agrupou anteriormente). Treze ~ 60 ;
mais treze. Porque este veio daqui (6 + 7 = 13) e este é o treze daqui B
(conjunto de treze bolachas). (Anexo V) b gt :

i - 211 P

Figura 17 - Agrupamento dos
conjuntos de bolachas pelo Tomas
O Tomas, ao ser questionado sobre o nimero de bolachas dos conjuntos, identificou que
representou, em primeiro lugar, o conjunto das sete bolachas e depois 0 conjunto das seis
bolachas, substituindo “6 + 7 por “7 + 6”, verificando-se que 0 Tomas identificou o lapso
na correspondéncia dos conjuntos. Contudo, 0 Tomas verificou ainda que se realizasse “6
+ 77 ou “7 + 6” iria obter 0 mesmo resultado, revelando o conhecimento da propriedade

comutativa da adicao.

Analisando a resolucdo do aluno Tomas, verifica-se que este recorreu a adi¢do de fatores
que lhe facilitaram o calculo, pois ao fazer “7 + 6” obteve o resultado “13” que foi
adicionar ao primeiro conjunto constituido por 13 bolachas. Desta forma, o aluno ao

adicionar “13 + 13” recorreu ao dobro, que € algo que os alunos aprendem desde cedo

(Carpenter et al., 1999; Ferreira, 2008; Menne, 2001).

O Rodrigo pensou no problema recorrendo a reta numérica, parecendo esta ter sido uma
estratégia encontrada pelo aluno, que Ihe facilitou a adicdo dos fatores, e a operacdo. Na
reta (Figura 18) comecou por apresentar o numero 13 (numero de bolachas do André) ao

qual adicionou 7, que eram as bolachas da Rita e, ao resultado obtido adicionou 6 (nimero
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de bolachas do Pedro) chegando ao resultado 26, que representa o numero total de

bolachas dos trés amigos.

Investigadora — Entdo o André tinha 13 bolachas e a Rita tinha...
Rodrigo — Sete.

Investigadora — Entdo tu juntaste sete ao...

Rodrigo — Treze.

Investigadora — E ficaste com quantas bolachas?

Rodrigo — Com vinte.

Investigadora — Entdo e depois fizeste 0 qué? Figura 18 - Reta numérica apresentada
Rodrigo — Juntei mais seis. pelo Rodrigo
Investigadora — Juntaste mais seis porqué?

Rodrigo — Porque... O Pedro tinha seis bolachas. [...]
Investigadora — Entdo e quantas bolachas tém os trés meninos?
Rodrigo — Vinte seis. (Anexo V)

O Rodrigo apresentou ainda a operacdo, 0 que evidencia ser uma apresentacao mais
formal e mais abstrata para a resolugdo do problema, demonstrando o desenvolvimento
das estratégias de resolucdo de problemas (NCTM, 2008).

As resolucdes apresentadas pelo Tomas e pelo Rodrigo evidenciam ainda que aplicaram
o0 sentido de combinar implicito neste problema, mesmo tendo apresentado estratégias

diferentes, uma vez que juntaram quantidades para descobrirem o total (Fuson, 2003).

A maioria dos alunos (17) resolveu o problema recorrendo apenas a operagdo de adicao,
e a Sonia, aquando da explicacao do seu raciocinio, mostrou ter identificado que sete mais
seis era treze (7 + 6 = 13) (Figura 19) e que ao fazer treze mais treze (13 + 13) ia obter o
resultado da operacdo. A Sénia evidenciou “a nocdo de dobro que pode ser assumida

pelos alunos como uma ideia base que facilita o calculo” (Brocardo, et al., 2009, p. 8).

Investigadora — Entdo os meninos tinham quantas bolachas?

Sénia - Vinte seis.

Investigadora — Porqué?

Sonia — Porque treze mais treze é vinte seis (13 + 13 = 26). Acho eu. Ndo
sei.

Investigadora — Entdo mas eu nédo vejo ai treze mais treze (13 + 13).
Sénia — (Siléncio).

Investigadora — Tu disseste que o0s trés meninos tinham vinte seis...
Sonia — Mas sete mais seis é treze (7 +6 =13)![...]

Sonia — E treze mais este treze (aponta para o sete e 0 seis), que estes
nameros dao treze, da vinte seis. (Anexo V) Figura 19 - A Sénia a apontar
para o sete e 0 seis
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2. Problema 2

O segundo problema de adicéo envolvia o sentido de acrescentar — “O pai do Antonio
tem 36 anos. Que idade tera daqui a 19 anos?” — tinha como objetivo que os alunos
resolvessem um problema que incidia numa das suas dificuldades, ou seja, na
compreensdo de problemas que envolviam idades e tinha ainda como objetivo verificar
se 0s alunos decompunham os nimeros para a sua resolucao. Este problema foi resolvido
por todos os alunos, que utilizaram diferentes estratégias, encontrando-se estas

organizadas de acordo com as categorias criadas (Quadro 9).

Quadro 9 - Categorias de resposta do Problema 2°

Categorias Resposta-tipo* Alunos
Recorre a reta numérica { ' : Siméo, Sonia (2)
A ey )
36 f B e r&—'—-rgj\,
Resolucéo : Eduardo, Fébio, Laura, Luisa,
Recorre a 2L b — ; ; 5
correta = i - ; N 5 Rodrigo, Sara, Sofia, Tomas (8)
operagao ~7 1 ; i)
Resolucéo : : Diana, Duarte, Francisco,
incorreta Maria, Marta, Renato (6)
R Resolucéo
Recorre a reta f Afonso, Bruno (2)
numérica e a correta
operagéo x e
Resolugéo , = Lara, Matilde (2)
incorreta

Observando o Quadro 9, pode-se verificar que a maioria dos alunos (14) recorreu a
operacdo, tendo 8 alunos apresentado uma resolugédo correta e 6 alunos apresentado uma
resolucdo incorreta. A reta numérica recorreram 2 alunos e a reta numérica e & operacao
recorreram 4 alunos, sendo que 2 apresentaram uma resolugdo correta e 2 apresentaram

uma resolucéo incorreta.

Na exploracdo, em sala de aula, do problema 2, optou-se por comecar por uma resolucao
incorreta, apresentada pelo Duarte uma vez que este tinha apresentado “36 —19 = 17” na
resolucéo do problema. Foi-lhe ent&o solicitado atraves do questionamento a explicacao

do seu raciocinio. Em primeiro lugar, perguntou-se como é que este tinha pensado no

3 As resolucdes de todos os alunos em relagdo ao Problema 2 encontram-se no Anexo V.
4 Apresentam-se as respostas- tipo quer para as resolugdes corretas ou incorretas.
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problema e, no dialogo estabelecido verificou-se que este identificou o que sabia sobre o

problema e o que se pretendia descobrir.

Investigadora — O que € o trinta e seis?

Duarte — E os anos gue ele tem.

Investigadora — Ele quem?

Duarte — O pai do Anténio. [...]

Duarte — Daqui a dezanove anos quantos anos é que ele tem. (Anexo VI)

Posteriormente, questionou-se o Duarte sobre qual a idade do pai do Anténio daqui a
dezanove anos, onde se verifica que este apresentou um resultado diferente do indicado

na operacao que realizou, pelo que foi questionado sobre a mudanca de resultado.

Investigadora — Entdo daqui a dezanove anos ele vai ter quantos anos?

Duarte — (Olha para a operacéo realizada no quadro e fica a pensar). Quarenta e trés.
Investigadora — Entdo mas tu tens ai dezassete.

Duarte — Porque ¢ o resultado da conta que eu fiz aqui. [...]

Investigadora — Queres saber qual vai ser a idade dele daqui a dezanove anos e deu-te dezassete. Entéo ele daqui
a dezanove anos vai ter dezassete anos.

Duarte — Ndo. Vai ter quarenta e trés anos.

Investigadora — Porqué?

Duarte — Porque trinta mais...

Investigadora — Entdo mas porque € que ele ndo pode ter dezassete anos daqui a dezanove anos?
Duarte — Porque dezassete & menor do que trinta e seis. (Anexo V1)

A partir deste didlogo, pode-se verificar que o Duarte compreendeu que o pai do Antdnio
ndo poderia ter dezassete anos, daqui a dezanove anos, pois tal como referiu, “dezassete
€ menor do que trinta e seis”. Ao ser questionado sobre como poderia entdo resolver o
problema, o Duarte referiu que se teria de fazer “36 + 197, porque “ele vai ter mais anos”.
De seguida, apresentou uma nova resolucdo para o problema, tal como se pode ver na
Figura 20. Para resolver a operacdo, o Duarte realizou a contagem um a um auxiliando-
se dos dedos das maos, para a realizacdo da mesma, que ¢ um dos “materiais mais

acessiveis” que ajuda os alunos nas suas contagens (Brocardo, et al., 2009, p. 13).

6+ 19=55

Figura 20 - Nova resolucdo do problema apresentada pelo Duarte

O Duarte, inicialmente, apresentou uma resolucdo que ndo ia ao encontro do sentido
implicito no problema, uma vez que o problema tratava a adi¢ao no sentido de acrescentar

e o0 aluno resolveu o problema utilizando a subtragdo no sentido retirar.

Ja o Bruno recorreu a reta numérica e a operagdo mostrando ter ido ao encontro do sentido
implicito no problema, uma vez que ao 36 acrescentou 19. Aquando da explicagdo do seu

raciocinio, mostrou ter compreendido o enunciado do problema e recorreu a reta numerica
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afixada na sala de aula (tal como era chamada pelos alunos e se pode observar na Figura

21), para realizar a contagem um a um.

Bruno - Eu fiz o trinta e seis e depois contei mais dezanove. 3 [ el
Investigadora — Porque € que contaste mais dezanove? 40| 41l42|4a3|44|- 1614714849
Bruno — Porque no problema diz dezanove anos depois quantos ‘ - ‘

anos o pai do Antdnio tem. E eu contei mais dezanove. 2(53 54l'35 56|57158|59
Investigadora — Entdo depois como ¢ que contaste? [...]

Bruno — Vi na reta. 62(63 65 ,6_6.67 68|69
Investigadora — Mostra-me Ia. 7, 2|73 75|76 |77

Bruno — Trinta e seis mais dezanove. Um, dois, trés, quatro,

cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze, treze, catorze, Figura 21 - O Bruno a realizar a
quinze, dezasseis, dezassete, dezoito, dezanove. (Anexo VI) contagem na reta numérica

O Duarte e 0 Bruno, na exploracdo em sala de aula, apresentaram ambos a operagao “36
+ 19 = 55”7, no entanto apresentaram estratégias de contagem diferentes, visto que o
Duarte iniciou a contagem no “36” e foi contando “trinta e sete, trinta e oito, trinta e nove,
quarenta [...] cinquenta e quatro, cinquenta ¢ cinco” (Anexo VI), enquanto o Bruno
recorreu a reta numérica afixada na sala de aula, onde identificou o “36” e depois contou
mais dezanove “um, dois, trés, quatro, cinco, [...] dezassete, dezoito, dezanove” (Anexo

V1), chegando ao 55.

A Sénia recorreu a reta numérica para a resolucdo do problema, representando o 36 e
depois 19 tragos que representam os 19 anos. Ao adicionar 19 ao 36 conseguiu descobrir
a idade do pai do Antdnio, aplicando o sentido de acrescentar implicito neste problema.
A aluna mostrou ter compreendido o enunciado do problema e encontrou uma estratégia
que lhe permitiu “concretizar” o mesmo, adicionando os 19 anos a idade atual do pai do
Antonio. A Sonia também acabou por realizar a contagem um a um, mas através da

representagcdo dos 19 anos com os “tracinhos”, na sua reta numérica.

Sénia — Primeiro fiz uma reta.

Investigadora — Sim.

Sonia — Fiz tracinhos e depois contei...

Investigadora — Entdo mas... tu disseste que contaste para ver se eram dezanove. Porque é que fizeste dezanove
tracinhos?

Sénia — (Siléncio). Porque no problema disse quantos anos é que daqui a dezanove anos o pai do Antonio vai ter.
Investigadora — Entdo tu colocaste os dezanove tracinhos que representam os dezanove anos é isso?

Sénia — Sim. (Anexo VI)

O Afonso apresentou a operacdo que realizou (Figura 22) e, perante a mesma, foi-lhe
pedido que contasse o problema, verificando-se que o aluno o tinha compreendido,
partindo da operacdo que realizou. Com esta situagcdo proporcionou-se a clarificagdo do
que foi dito, que de acordo com Brocardo et al. (2009, p. 9) “ajuda igualmente a ouvir os

outros e atribuir importancia ao que cada um diz”.
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Investigadora — Entdo Afonso com o que acabaste de fazer conta-me
36 {? - 5 0 problema se faz favor.
T %7 Afonso — O pai do Antonio tem trinta e seis anos e nds queremos saber

quantos daqui a dezanove anos ele tera.

Investigadora — Que idade tera daqui. ..

Afonso — A dezanove anos.

Investigadora — E entdo qual vai ser a idade do pai do Antdnio daqui
a dezanove anos?

Afonso — Cinquenta e cinco. (Anexo V1)

Figura 22 - Operacdo apresentada
pelo Afonso

No decorrer da exploracéo deste problema, a Matilde® também foi solicitada para explicar
0 seu raciocinio aos colegas, no entanto, a aluna durante o questionamento apresentou
momentos de siléncio longos e algumas dificuldades em clarificar o seu pensamento
acabando por voltar ao seu lugar, dado que se mostrou insegura ao estar a ser questionada
perante toda a turma, tendo a investigadora considerado que do ponto de vista emocional
ndo deveria continuar a questionar a aluna, mas sim noutro momento num contexto mais

informal.
3. Problema 3

O terceiro problema, primeiro a envolver a subtracdo, incidia no sentido de retirar — “A
avo Joana tinha 51 rebucados. Os seus netos comeram alguns. Agora a avo Joana
tem 46 rebucados. Quantos rebucados comeram os seus netos?” — tinha como objetivo
que os alunos compreendessem que a avo Joana ficou com menos rebugados, porque 0s
seus netos comeram alguns. Este problema foi resolvido por 19 alunos, sendo que a
maioria (13 alunos) resolveu o problema recorrendo a operacdo, tendo 8 alunos
apresentado uma resolucao correta e 5 alunos uma resolucgéo incorreta. A reta numérica e
a operacao recorreram 5 alunos, tendo 3 alunos apresentado uma resolugédo correta e 2
alunos uma resolucdo incorreta. Apenas 1 aluno recorreu ao desenho, a reta numeérica e a

operacdo. As estratégias utilizadas pelos alunos encontram-se organizadas no Quadro 10.

5> A Matilde era uma aluna que apresentava algumas dificuldades de aprendizagem e que se encontrava em
processo de referenciacdo pela equipa de Ensino Especial.
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Quadro 10 - Categorias de resposta do Problema 38

Categorias Resposta-tipo’ Alunos
Resolucio Diana, Duarte, Lara, Luisa,
¢ o 71 Marta, Rodrigo, Sara, Tomas
Recorre & correta [ i i g o PR ®)
operagdo - N & o Y — _
Resolucéo - Fabio, Laura, Maria, Renato,
incorreta Simao (5)
Recorrea [ Resolucdo | = : Eduardo, Matilde, Sofia, (3)
reta co I’I’eta = " J
numéricaea | Resolugio g , » .
operagdo incorreta 7Yy y3 Bruno, Sonia (2)
, " LL
K
Recorre ao desenho, a reta
° ' Afonso (1)

numérica e a operagao

Iniciou-se a exploracéo pela resolucdo da Sonia que recorreu a reta numeérica e a operacao,
questionando-a sobre os dados apresentados no enunciado do problema, de forma a
perceber se esta o tinha compreendido. Pdde-se verificar que a Sonia identificou o que
conhecia do problema e o que queria descobrir, conseguindo justificar o facto de ter

utilizado, na sua reta numérica, o 51 e o 46.

Investigadora — Entdo oh Sonia, quantos rebugados tinha a avo?
Sénia — Cinquenta e um.

Investigadora — [...] E quantos ¢ que ela tem agora?

Sénia — Quarenta e seis.

Investigadora — [ ...] Entlo, o que é que nds queremos saber?

Sénia — Quantos rebugados comeram 0s netos.

Investigadora — Entdo explica-me 14 como é que tu pensaste.

Sénia — Fiz uma reta com o cinquenta e um mais cinco tragos.
Investigadora — Sim. Mas porque € que comegaste no cinquenta e um?
Sénia — Porque a avé da Joana tinha cinquenta e um rebugados.
Investigadora — E depois porque € que tens o quarenta e seis?

Sénia — Porque o0s seus netos comeram alguns e a avé Joana ficou com quarenta e seis rebugados. (Anexo VII)

De seguida, a Sonia foi questionada sobre se cinquenta e um mais cinco seria quarenta e
seis, sendo que através da comunicacao/didlogo estabelecido com a aluna pbde-se
verificar que a mesma tomou consciéncia do erro (ou seja, realizou uma operacédo de
adicdo em vez de subtracédo), pois ao comunicarem, os alunos aprendem a organizar e a
clarificar as suas ideias e pensamentos criando-se momentos de partilha onde os alunos

tém oportunidade de interagir com cada uma das ideias que os podem ajudar a aprofundar

® As resolucdes de todos os alunos em relagdo ao Problema 3 encontram-se no Anexo V.
7 Apresentam-se as respostas- tipo quer para as resolug@es corretas ou incorretas.
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as suas (Boavida et al, 2008; Candido, 2001). A Sonia alterou entdo a sua reta apagando

0 “+ 5” e colocando “- 5 (Figura 23).

Investigadora — Explica-me 1a o que é que tu fizeste.
Sénia — Fiz cinquenta e um mais cinco igual a quarenta e seis (51 + 5 = 46). —
Investigadora — Entdo e cinquenta e um mais cinco é quarenta e seis? P
Sénia —Nio. [...] { A
Investigadora — Entdo como é que vamos pensar no problema? ‘!' =tAtH ! _
S6nia — Com menos. -~ 1 H €&
Investigadora — Menos? Entéo faz I4. i

Sénia — (Apaga ha reta 0 mais cinco e coloca menos cinco).
Investigadora — Ent&o e porque é que fizeste menos Sénia? Figura 23 - Reta numérica
Sénia — Porque os netos comeram, quer dizer que tiraram. (Anexo VII)

apresentada pela Sonia

A Sonia mostrou ter conseguido estabelecer uma relagdo entre a operagdo que realizou
(Figura 24) e a informacéo que recolheu do problema, conseguindo identificar o nUmero

de rebucados comidos pelos netos da avo Joana.

; Sénia — Cinquenta e um menos cinco igual a quarenta e seis (51 — 5 = 46).

) {-—— 5 - r—f- ﬂj Investigadora — Mas explica-me de onde € que apareceram esses nimeros.
Sénia - Cinquenta e um era a avo Joana que tinha cinquenta e um rebucgados. [...]

- - Sénia — O quarenta e seis € 0s que a avo Joana ficou. [...]

Figura 24 - Operagao Sénia — E os cinco foram os que os netos comeram. (Anexo V1)

apresentada pela Soénia

Ao Afonso foi-lhe pedido que apresentasse as estratégias que tinha utilizado para resolver
0 problema. Enquanto desenhava os rebucados o Afonso foi questionado sobre o tempo
necessario para a apresentacao das diferentes estratégias, tendo este compreendido que o
desenho dos rebucados era uma estratégia que lhe demorava mais tempo, em relacao a
reta numeérica e a operagdo. Em sala de aula, € de realcar o questionamento do professor,
pois através deste podem ser aprofundados 0s raciocinios das criangas, estabelecendo-se

relacGes comunicacionais (Cabrita, 2010).

Investigadora — Oh Afonso, diz-me uma coisa, essa maneira de resolver o problema est4 a demorar mais ou menos
do que as outras formas?
Afonso — Mais. (Anexo VII)

De seguida, o Afonso foi questionado sobre o desenho que realizou, tentando verificar se
este tinha compreendido os dados apresentados no problema, uma vez que no inicio
referiu que “tirei cinco rebugados porque os netos, nds sabemos que comeram cinco”’, que
era um dado que ndo se sabia, mas sim o0 que se pretendia descobrir na resolugéo do
problema. No didlogo estabelecido tivemos oportunidade de verificar que o Afonso
identificou corretamente os dados que ja conhecia do problema e o que pretendia saber,

que é algo que surge espontaneamente, quando os alunos resolvem problemas
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matematicos, pois ha a necessidade de compreender o enunciado do problema (Diniz,

2001).

Investigadora — E o que ¢ que tu fizeste agora? Puseste ai uns tracinhos...
Afonso — Tirei cinco rebugados porque os netos, nds sabemos que comeram cinco.
Investigadora — Ah sabemos?

Afonso — Sim.

Investigadora — O que é que nds sabemos Afonso?

Afonso — Que a av0 Joana tem quarenta... ai...

Investigadora — A av6 Joana tem?

Afonso — Cinquenta e um rebucados. [...]

Afonso — E os seus netos comeram alguns. [...]

Afonso — E agora a avo Joana tem quarenta e seis rebugados.
Investigadora — Entdo sabemos quantos rebugados os netos comeram?
Afonso — Néo.

Investigadora — Entdo e isso € 0 qué?

Afonso — Aquilo que nés queremos saber. (Anexo VII)

O Afonso foi ainda interrogado sobre se haveria uma forma mais facil de representar os
rebucados no seu desenho, uma vez que este representou um numero irregular de
rebucados em cada uma das filas (Figura 25). Através da conversa estabelecida com o
Afonso este percebeu que poderia ter desenhado dez rebucgados por fila, sendo que na
ultima iria desenhar apenas um rebucado. Esta poderia entdo ser uma estratégia que lhe
facilitaria a resolucédo do problema, pois iria recorrer ao nimero dez, que € um nimero de
referéncia, promovendo-se assim as contagens de 10 em 10 através da estruturacdo de
grupos de 10, que séo grupos facilitadores de contagem (Brocardo et al., 2009).

9000000000 Investigadora — As tuas filas tém todas o mesmo nimero de rebugados?
200 Afonso — Ndo. Ah pois, podiamos fazer dez em cada fila, mas depois nesta fila

(aponta para a ultima) faziamos um. [...]

Investigadora — N6s olhdvamos e sabiamos que cada fila tinha quantos?

Afonso — Dez. [...]

Y\ Afonso - Mas havia uma eu sé tinha um.

Investigadora — E tinhamos quantos no total?

Afonso — Cinquenta e um. (Anexo VII)

XA
Figura 25 - Desenho
apresentado pelo Afonso

Na exploragdo deste problema, também se solicitou a explicacdo do raciocinio do
Eduardo que na operacdo apresentou “51 — 46 = 5”, mas na explicacdo da sua reta
numérica referiu que fez “cinquenta e um menos cinco igual a quarenta e seis” (Figura 26

e 27).

. - =}
e L
! 5
Figura 26 - Operagdo apresentada Figura 27 - Reta numérica
pelo Eduardo apresentada pelo Eduardo
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O Eduardo, através do dialogo estabelecido, teve de explicar o significado de cada nimero
que representou de forma a verificar-se se este tinha compreendido os dados apresentados
no enunciado do problema, o que se verificou, visto que o aluno referiu o que se sabia do
problema e o0 que se pretendia saber, apresentando uma resposta contextualizada de

acordo com a situacao.

Investigadora — O que é o cinquenta e um?

Eduardo — E os rebucados que a av6 tinha e depois os netos foram e comeram alguns e quando eles ja tinham
comido os que queriam, s6 havia la quarenta e seis.

Investigadora — Entdo a avo ficou com quarenta e seis e n6s queremos saber 0 qué?

Eduardo — Queremos saber quantos é que eles tinham comido.

Investigadora — E quantos é que eles tinham comido?

Eduardo - Cinco. (Anexo VII)

O Eduardo explicou a operacgéo que realizou, onde referiu que comecou por utilizar os
dados gue ja conhecia do problema para depois ir descobrir o que se pretendia saber,

identificando que o “cinco” era o resultado da operacao.

Investigadora — E agora explica-me a tua operagao.

Eduardo — Cinquenta e um menos quarenta e seis igual a cinco.
Investigadora — [...] Por que ¢ que fizeste assim?

Eduardo — Porque se eu fizesse cinquenta e um mais ahm menos cinco igual a quarenta e seis, ndo sabiamos de
onde é que vinha o cinco.

Investigadora — Entdo tu primeiro apresentaste o qué?
Eduardo - O cinquenta e um.

Investigadora — Apresentaste os dados que...

Eduardo — J4 sabiamos.

Investigadora — Sabiam de onde?

Eduardo — Do problema.

Investigadora —[...] E depois...

Eduardo — O nimero que tinhamos que descobrir. (Anexo VI1I)

No final da exploracdo deste problema, também surgiu uma pequena discussdo entre o
Eduardo, o Afonso e a investigadora, em que se analisaram as retas numéricas

apresentadas pelo Afonso e pelo Eduardo, identificando-se as suas diferencas.

Eduardo — E isto aqui estd mal (refere-se a reta apresentada pelo Afonso) porque ele pds o cinquenta e um aqui
(no final da reta).

Investigadora — Sim mas ele tem 14 a setinha, olha |4 para a reta.

Eduardo — Sim... Pois.

Investigadora — Tem ou ndo tem?

Eduardo — Ah pois.

Afonso — Porque vocés disseram assim mas ndo esta mal...

Eduardo — A minha era igual a dele (apaga a sua reta).

Investigadora — Era igual?

Afonso — Ndo era ndo. Porque tu puseste o cinquenta e um dali e o quarenta e seis do outro lado.
Eduardo — Porque eu enganei-me.

Investigadora — A tua estava mal?

Eduardo — Né&o.

Investigadora — N&o. Era outra forma de fazer a reta. (Anexo VII)

Esta discussdo possibilitou a anélise das estratégias destes dois alunos, que pensaram
sobre o que foi feito, tornando-se as suas estratégias, objetos de reflexdo e discusséo, uma

vez que houve “a interaccdo de estratégias e pensamentos de cada um com os outros”
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(Boavida et al., 2008, p. 62). Assim, as discussdes podem tornar-se muito importantes,
na medida em que é estabelecido um dialogo com “base numa linguagem ao nivel do seu
proprio pensamento”, que ¢ fundamental para o desenvolvimento da capacidade de

comunicacéo (Fonseca, 2000, p. 33).

Por fim, a investigadora questionou a Lara sobre o que esta tinha apresentado no final da
resolucéo do problema (Figura 28). A aluna mostrou saber contextualizar a sua resposta

de acordo com o problema, no entanto foi 0 Tomas que identificou o termo “resposta”.

Investigadora — [...] a Lara acho que fez ali
qualquer coisa no problema que eu ndo vi em

mais nenhum. Lara o que é que tu fizeste?

Lara —Os seus netos comeram cinco rebugados. > Ao iES Connitdtana 2. wolbucad e
Investigadora — E isso é o qué?

Lara — E o resultado do que é que comeram. Figura 28 - Resposta ao problema dada pela Lara

Investigadora — Entéo tu deste a... A qué?
Tomas — A resposta. (Anexo VII)

Podemos ainda verificar que na resolucdo deste problema (o primeiro de subtracdo) a
maioria dos alunos recorreu a operacdo de subtracdo para a sua resolucdo. No entanto
houve algumas diferengas, uma vez que alguns alunos realizaram a operagao “51 — 46 =
5” e outros alunos a operagao “51 — 5 =46". O problema que incidia no sentido de retirar

foi resolvido pela maioria dos alunos com o sentido que lhe estava subjacente.
4. Problema 4

O quarto problema apresentava-se dividido em duas questfes, que tinham como objetivo
que os alunos comecassem por resolver um problema mais simples da operacdo de
subtracdo, sentido comparar, passando depois para uma situacdo que exigia maior
compreensdo do enunciado do problema. Este problema foi resolvido por 18 alunos. Na
resolucéo do quarto problema, os alunos utilizaram as mesmas estratégias em ambas as
questdes, havendo apenas uma diferenca, visto que a Laura, na primeira questao, recorreu
a reta numeérica e a operacdo, mas na segunda questdo recorreu apenas a operacdo. A
maioria dos alunos recorreu apenas a operacdo sendo que na primeira questdo esta

estratégia foi utilizada por 15 alunos e na segunda questdo por 16 alunos.
4.1. Questao 1

A primeira questdo do problema 4 — “A Inés tem 8 livros. A Joana tem 13 livros.

Quantos livros tem a Joana a mais do que a Inés?” — tinha como objetivo que os alunos
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comparassem duas quantidades de livros. Na resolucdo deste problema, os alunos
recorreram, na sua maioria (15 alunos), a operacao, sendo que 2 alunos apresentaram uma
resolucéo incorreta. A reta numérica e a operacdo recorreram 2 alunos que apresentaram
ambos uma resolucédo incorreta. Ao desenho, a reta numérica e a operagdo recorreu um
aluno. As estratégias utilizadas pelos alunos encontram-se organizadas no Quadro 11 que

se apresenta de seguida.

Quadro 11 - Categorias de resposta do Problema 4: Questéo 18

Categorias Resposta-tipo® Alunos
Diana, Duarte, Eduardo, Lara,
Resolucédo Luisa, Marta, Renato,
Recorre a correta Rodrigo, Sara, Simédo, Sofia,
operacao Sénia, Tomas (13)
Resolugdo Fabio, Maria (2)
incorreta

Recorre a reta

. Resolugéo .
numérica e a . Laura, Matilde (2

« incorreta s @)

operacao
Dot 1

Recorre ao desenho, a reta -

- X x PR, .. Afonso (1)

numérica e a operagao . -~

Comegou-se por explorar com os alunos o enunciado do problema, tendo questionado o
Afonso sobre os dados conhecidos do mesmo. O Afonso mostrou algumas dificuldades
em identificar o que se pretendia saber do problema, pelo que foi solicitada a ajuda a

outros colegas, tendo o Eduardo identificado o que se pretendia saber acerca do mesmo.

Investigadora — Explica-me 14 0 que é que nds sabemos com este problema.
Afonso - Que a Inés tinha oito livros. [...]

Afonso - A Joana tem treze livros.

Investigadora — Sim. E o que é que nos queremos saber?

Afonso — Queremos saber quantos livros faltam... [...]

Eduardo — Quantos livros tem a Joana a mais que a Inés. (Anexo VIII)

O Afonso apresentou a turma as suas estratégias para a resolucao do problema, tendo sido
questionado se seria necessario ter recorrido a trés estratégias diferentes. O Afonso referiu

que utilizou trés estratégias diferentes que era para todos 0s seus colegas perceberem. Ao

8 As resolucgdes de todos os alunos em relagdo ao Problema 4: Questdo 1 encontram-se no Anexo V.
® Apresentam-se as respostas- tipo quer para as resolug@es corretas ou incorretas.
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ser questionado sobre a estratégia que poderia ter utilizado que fosse mais eficaz para a

resolucéo do problema, referiu que seria a operacédo (Figura 29).

Investigadora — Entdo oh Afonso, quero fazer-te uma pergunta.
Para resolver este problema era preciso fazer isso tudo? G l:-‘ -
Afonso — No. [...] 2)( 4 = f/,j'
Investigadora — Entio qual ¢ que podias ter feito assim... it

Aquela que fosse mais rapida.

Afonso — Esta (aponta para a primeira resolu¢do). (Anexo VIII)

Figura 29 - Estratégia indicada pelo
Afonso, como sendo aquela que para ele
seria mais eficaz para resolver o problema

De seguida, o Afonso explicou o seu raciocinio, referindo como descobriu que a Joana
tinha cinco livros a mais do que a Inés. Este aluno realizou a contagem um a um, iniciando
a mesma no “oito” e contando os nimeros até “treze” (Figura 30), descobrindo assim a

resposta ao problema.

Afonso — A Joana... [...] o[1]2[3]4[5]6]7[8]9
Afonso — Tem cinco livros a mais do que a Inés. 10|11 [12(33) 14]15]16 | 17|18 ] 19
Investigadora — Como é que tu sabes isso? .
Afonso — Porque fui a reta. [...] 20|2122(23|24|25 26‘27 28|29
Afonso — (Dirige-se a reta). E contei do oito até chegar... um, dois, 30(31132|83134(35]36 (
trés, quatro, cinco. :
Investigadora — Entdo pegaste no oito e contaste até... 4041142 4445146(47148/49
Afonso — Treze. [...] 50(51]52#53|54|55]56|57]58|59

Afonso — E descobri o cinco. (Anexo VIII) Figura 30 - O Afonso a realizar a

contagem na reta numérica afixada
na sala de aula

A investigadora também questionou 0 Afonso sobre se haveria outra forma de resolver o
problema, de forma a verificar se este identificava a possibilidade de realizar a operacao
através da subtracdo e também tentou que o aluno compreendesse que o desenho e a
contagem um a um nem sempre sdo uma estratégia util, ainda quando este aluno ja
consegue resolver o problema recorrendo apenas a operacao, que é uma estratégia mais

abstrata e eficaz.

Assim, questionou-se o aluno sobre se em vez do numero 13 tivesse 0 73 se também ia
contar todos os numeros, a0 que a turma se manifestou com “eiaaaa”, o que parece
significar que a turma compreendeu que seria um nimero muito elevado e que ndo seria
facil resolver o problema através de contagens um a um. O aluno referiu que a reta
numérica seria uma estratégia que provavelmente Ihe seria Util na resolucdo de um
problema com numeros téo elevados e, ao ser referido que o aluno também poderia fazer

um desenho, este compreendeu que ndo seria uma estratégia eficaz. Deste modo, pode-se
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verificar que o processo de reflexdo se torna “importante na medida em que pode ajudar
a perceber melhor aquilo que foi feito, a ver as limitagdes da abordagem utilizada “

(Fonseca, 2000, p. 34).

Investigadora — Mas sera que nao havia outra forma de resolver o problema?

Afonso — Entdo podia fazer pelos dedos, pela cabega. ..

Investigador — Entéo e agora diz-me... Imagina que os ntimeros que te eram dados era o oito, mas em vez de teres
0 treze tinhas o setenta e trés.

Turma — Eiaaaa!

Investigadora — las contar a mesma todos, todos, todos?

Afonso — (Siléncio). Podia fazer ahm pela reta.

Investigadora — Entdo ias contar do oito ao setenta e trés.

Afonso — Sim.

Investigadora — E também podias fazer pelos desenhos. Fazias oito livros mais setenta e trés.
Afonso — Ai ndo! (Anexo VIII)

O Afonso também justificou a operacdo que realizou (Figura 31), tendo em conta o
contexto do problema, referindo que os “pontinhos” significavam que ia descobrir 0
namero que lhe possibilitava encontrar a resposta ao problema. Esta estratégia utilizada
pelo aluno, evidencia que este ndo resolveu o problema tendo em conta o sentido que lhe
estava subjacente — 0 sentido comparar — pois este ndo comparou os livros da Joana e da
Inés, mas sim recorreu ao sentido acrescentar da adi¢do. Este aluno ndo identificou outra
forma de resolver o problema, mas foi importante ter-se solicitado ao Afonso a
justificacdo do seu pensamento, pois desta forma, € mais facil compreender o raciocinio
do aluno (Brocardo et al., 2009).

Investigadora — Tu até fizeste ai uns pontinhos. Isso significa o qué?
, ) A - C

Afonso — Ahm qual o nimero é que vamos por ali. 5 . 5 2 'I’j
Investigadora — Entdo é aquilo que tu queres... r.=.

Afonso — Saber.
Investigadora — Entdo ndo havia outra maneira de escreveres isso, com 0s Figura 31 - Operacio
dados que tu tens do problema? [...] realizada pelo Afonso
Afonso — Acho que ndo. (Anexo VIII)

O Rodrigo também apresentou a sua estratégia de resolucdo do problema, mas na
conversa tida durante a exploracgéo, foi questionado se ele, naguele momento, conseguia
resolver o problema de outra forma, tendo o Rodrigo respondido que sim e apresentado

uma nova estratégia de resolucdo do problema (Figura 32).

Investigadora — Entdo, e agora que estds a pensar outra vez no 4 R B
problema, achas que podias fazer de outra forma? ]_,_ V—
Rodrigo — Sim. ‘ J -
Investigadora — Faz la. :
Rodrigo — (Apresenta no quadro 13 — 8 = 5). (Anexo VIII) Figura 32 - Operagdo
apresentada pelo Rodrigo

Perante a exploracdo das duas estratégias de resolucdo do problema (registo escrito e

exploracdo oral), foi importante, no dialogo estabelecido, questionar o aluno sobre o
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significado dos nimeros apresentados na segunda estratégia apresentada pelo mesmo, no
sentido de verificar se este tinha compreendido a razéo de ter feito treze menos oito. Pela
justificacdo apresentada, pode-se dizer que este aluno compreendeu o significado da

subtracéo realizada.

Investigadora — Entéo o treze ¢ o oito ¢ aquilo...

Rodrigo — Que eu sei.

Investigadora — E o cinco...

Rodrigo — O que ndo sei.

Investigadora — [...] Mas agora explica-me & porque é que fizeste treze menos oito e ndo treze mais oito.
Rodrigo — Porque nés queriamos saber os livros que a Joana tinha a mais que os livros da Inés. (Anexo VIII)

Quando a investigadora colocou a quest&o “‘E se eu estivesse a fazer treze mais oito estava

a fazer o qué?”, tanto o Rodrigo como o Eduardo referiram que se estaria a juntar. Através
do didlogo mantido a partir desta questdo procurou-se que os alunos aprofundassem a sua
ideia, de forma a verificar se estes tinham compreendido qual o significado de juntar no
contexto deste problema, de forma a desenvolver-se “um discurso matematicamente
produtivo” (Boavida et al., 2008, p. 63) e a0 mesmo tempo tornou-se uma oportunidade

para identificar as ideias dos alunos.

Investigadora — A juntar o qué?

Rodrigo — O treze ao oito. [...]

Investigadora — Sim. Mas o treze é o qué?

Eduardo — S&o os livros da Joana.

Investigadora — E o oito?

Rodrigo e Eduardo — Séo os livros da Inés.

Investigadora — Entdo se eu fizesse treze mais oito estava a juntar os livros...
Eduardo — Das duas. (Anexo VIII)

Na exploracdo deste problema, a investigadora questionou ainda o Eduardo sobre a sua
resolucdo, visto que este apresentou varias operacfes. O Eduardo referiu que ja ndo se
lembrava da razdo de ter feito todas as operagdes, mas identificou que o que fez era a
decomposicdo dos numeros apresentados no problema. No entanto, o Eduardo néo
utilizou a decomposicdo para a resolucdo do problema, pelo que a realizacdo da

decomposic¢éo ndo o auxiliou na resolugcdo do mesmo.

Investigadora — Porque tu fizeste dez igual a cinco mais cinco (10 =5 + 5), treze igual a dez mais trés (13 = 10 +
3)... O que ¢ que tu estiveste a fazer?

Eduardo — A decompor. [...]

Eduardo — Os nimeros.

Investigadora — Mas tu usaste essa decomposi¢do para resolver a operagao?

Eduardo — N&o. (Anexo VIII)
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A Lara neste problema, também apresentou a resposta ao mesmo (Figura 33), comecando
por dizer que ndo sabia explicar o que tinha feito, mas depois identificou que era a
resposta ao problema.

Investigadora — Oh Lara mas tu fizeste outra coisa no

problema. } cpaarin. Then ot Bovo

Lara— Sim.

Investigadora — O qué? Figura 33 - Resposta dada pela Lara ao
Lara — Néo sei explicar. problema

Investigadora — O que é que tu fizeste? No final.

Lara — Escrevi a Joana tem cinco livros a mais do que a
Inés.

Investigadora — Entéo isso é o qué?

Lara — A resposta do problema. (Anexo VIII)

4.2. Questdo 2

A segunda questdo do problema 4 — “A Maria tem 16 livros. A Maria tem 7 livros a
mais do que a Mariana. Quantos livros tem a Mariana?” — tinha como objetivo que
os alunos comparassem a quantidade de livros da Maria, para conseguir descobrir a
quantidade de livros da Mariana. Na resolucdo deste problema, os alunos recorreram, tal
como na questdo um, a operacdo, a reta numérica e a operacdo e ao desenho, a reta
numerica e a operacdo. Na sua maioria (16 alunos), os alunos recorreram a operagao, mas
9 alunos apresentaram uma resolucdo correta e 7 alunos uma resolucdo incorreta. As
outras estratégias foram utilizadas apenas por um aluno cada, tendo ambos apresentado
uma resolucdo incorreta. No Quadro 12 apresentam-se as estratégias utilizadas pelos

alunos que se encontram organizadas de acordo com as suas categorias.
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Quadro 12 - Categorias de resposta do Problema 4: Questdo 2'°

Categorias Resposta-tipo! Alunos
Resolucio Eduardo, Lara, Luisa,
correfa / Renato, Rodrigo, Siméo,
Recorre a 11 -‘? —{1 Sofia, Sonia, Tomés (9)
operagio PRl B
Resolugdo Y, ’ Diana, Duarte, Fabio, Laura,
incorreta Maria, Marta, Sara (7)
Recorre a reta Resolucio ) R
numérica e a . ¢ Matilde (1)
~ incorreta .
operagdo T~ ) NI e .
76+ ¥ 25
Recorre ao
desenho, a Resolucéo T
- . ¢ ) ppapD 0 PEEETERE L T Afonso (1)
reta numérica incorreta f "
e 4 operacio R
)7,3 o 1f 7679

O Eduardo, quando interrogado sobre o enunciado do problema, identificou o que se sabia
acerca do mesmo e o que se pretendia saber, pelo que parece que o Eduardo compreendeu

0 problema em causa.

Investigadora — Eduardo o que é que nds sabemos?

Eduardo — Nos sabemos que a Maria tem... Tem dezasseis livros. [...]

Eduardo — E também tem sete livros a mais que a Mariana.

Investigadora — Sim. E entdo o que é que nds queremos saber?

Eduardo — Quantos livros tem a Maria a mais que a Mariana ahm quantos livros tem a Mariana. (Anexo V1I1)

Depois, o Afonso apresentou as suas estratégias de resolucédo do problema, que foram o
desenho, a reta numérica e a operacao, tal como na questdo 1, tendo a turma verificado

esta situacdo.

Investigadora — Esta a dar um bocadinho de trabalho néo é Afonso?
Afonso — Sim.
Turma — Esté a fazer o mesmo que no outro.

Analisando as estratégias utilizadas pelo Afonso na questdo 1 e na questdo 2, verifica-se
que estas sdo idénticas, tendo apenas alterado os dados de acordo com o enunciado do
problema (Figura 34 e 35).

10 As resolucdes de todos os alunos em relacdo ao Problema 4: Questdo 2 encontram-se no Anexo 1V.
11 Apresentam-se as respostas- tipo quer para as resolugdes corretas ou incorretas.
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Figura 34 - Estratégias apresentadas pelo Afonso na resolucdo da
questdo 1

Figura 35 - Estratégias apresentadas pelo
Afonso na resolugéo da questao 2

O Afonso foi questionado sobre a estratégia em que recorreu ao desenho, de forma a
tentar-se que este compreendesse que o desenho ndo foi uma estratégia muito (til, visto
que teve de desenhar muitos livros e quando questionado sobre qual seria, para si, a
estratégia mais facil para resolver o problema, respondeu que era a operacgdo, tal como

tinha acontecido na questdo anterior.

Investigadora — Entdo agora oh Afonso diz-me 14, foi facil desenhar esses livros todos?

Afonso — Néo.

Investigadora — Num préximo problema é preciso voltares a desenhar isso tudo?

Afonso — Nio. [...]

Afonso — Vai dar muito trabalho!

Investigadora — Entdo dessas trés diz-me uma que tu escolhias para resolver o problema. A mais facil para ti. [...]
Afonso — Esta (aponta para a operagdo 16 + 7 = 23). (Anexo VIII)

No decorrer da exploragdo do problema, o Afonso referiu que a “Maria tem sete livros a
mais do que a Mariana. NOs queremos saber quantos livros tem a Mariana” mas, quando
questionado sobre as suas estratégias, referiu que estas ndo davam resposta ao problema,
tendo apresentado uma nova estratégia de resolucao (Figura 36), pois 0 que se pretendia

saber era “Quantos livros ahm... A Maria tem a mais do que a Mariana”.

Investigadora — Aquilo que tu fizeste da-nos a resposta para este problema?
Afonso — Néo! =
Investigadora — Porqué? i & =N
Afonso — Ahm os sinais estdo mal.

Investigadora — Entdo o que é que fazias? (Anexo VIII)

-

Figura 36 - Nova estratégia
apresentada pelo Afonso

O Afonso percebeu que ao fazer “16 + 7” estaria a juntar os livros, mas os dados que tinha
diziam respeito apenas aos livros da Maria. Nesta situacdo, pode-se verificar que o
momento de partilha das suas estratégias foi importante, na medida em que levou o
Afonso a pensar sobre o que tinha feito. Ao comunicar, o Afonso refletiu sobre uma
primeira fase que é fundamental — “compreender os enunciados dos problemas
matematicos, identificando as questbes que levantam, explicando-as de modo claro,

conciso e coerente, discutindo, do mesmo modo, estratégias que conduzam a sua
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resolucdo” (Bivar et al., 2013b, p. 5). E, foi ao compreender o problema, que o Afonso
percebeu que as suas estratégias ndo eram adequadas, tendo entdo apresentado uma nova

resolucéo.

O Eduardo compreendeu que néo era preciso ter feito a decomposi¢do dos nimeros, visto
que ndo recorreu a decomposicédo para resolver o problema, tal como tinha acontecido na

questdo anterior.

Investigadora — E oh Eduardo era preciso isso tudo que tu ai tens?
Eduardo — Néo.

Investigadora — Entdo chegamos & mesma conclusio. ..

Eduardo — Do outro. (Anexo VIII)

Neste problema, a Lara voltou a apresentar a resposta a0 mesmo (Figura 37).

Figura 37 - Resposta ao problema apresentada pela Lara

5. Problemabs

O quinto problema envolvia também a subtracéo, incidindo no sentido de completar — “O
José quer comprar um jogo que custa 12 €, mas ele s6 tem 7 €. Quanto dinheiro falta
ao José para poder comprar o jogo?” — tinha como objetivo que os alunos resolvessem
um problema envolvendo o dinheiro, de forma a compreenderem que o dinheiro do José
ndo lhe chegava para comprar o jogo. Este problema foi resolvido por toda a turma. Para
a resolucdo deste problema, os alunos recorreram apenas a duas estratégias diferentes,
sendo que a maioria (15 alunos) recorreram a operacdo, tendo 4 alunos apresentado uma
resolucdo incorreta e 5 alunos recorreram a reta numérica e a operacdo, tendo sido

apresentada uma resolucéo incorreta.
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Quadro 13 - Categorias de resposta do Problema 52

Categorias Resposta-tipo!® Alunos
Resolucio Afonso, Bruno, Diana, Duarte,
¢ Fabio, Lara, Luisa, Marta, Rodrigo,

/
Recorre a correta ] 7 b @ )

{ Simao, Sofia (11
operagéao // 2 | (11)

Resolucdo . . -
. ¢ Francisco, Maria, Sara, Sénia (4)
incorreta
Resolucdo .
¢ Eduardo, Laura, Renato, Tomas (4)
correta
Recorre a reta
numérica e a
Operegio. [ Resolucdo Matilde (1)

incorreta

Iniciou-se a exploragdo em sala de aula, relembrando o problema com os alunos e
questionando-se a Sara sobre 0 enunciado do mesmo, de forma a verificar se esta o tinha
compreendido, conseguindo identificar os dados que lhe eram fornecidos e o que se
pretendia saber, uma vez que a estratégia que apresentou para a resolucdo do problema
foi “12 + 7 =19”. Assim, em primeira instancia procurou-se que a Sara compreendesse 0
problema, colocando-se algumas questdes de forma a promover-se a partilha (Tenreiro-
Vieira, 2010).

Investigadora — Entdo diz-me la o que é que nds sabemos?
Sara — Sabemos que o jogo custa doze euros. [...]

Sara — E 0 José sO tem sete euros.

Investigadora —[...] E o que é que nos queremos saber?
Sara — Quanto dinheiro falta.

Investigadora — Quanto dinheiro falta a quem?

Sara — Ao José.

Investigadora — Para qué?

Sara — Para poder comprar 0 jogo. (Anexo 1X)

A Sara, através da conversa conseguiu identificar os dados do problema e o que se
pretendia saber, mas, quando questionada sobre a razdo de ter feito “doze mais sete” ficou
em siléncio. No entanto foi importante o pedido de justificacdo da sua resposta, pois desta
forma foi possivel apercebermo-nos das dificuldades da Sara (Brocardo, et al., 2009, p.
8).

Investigadora — O que é que tu fizeste?

Sara — Doze mais sete.

Investigadora — Doze mais sete, mas porqué mais?
Sara — (Siléncio). (Anexo IX)

12 As resolucdes de todos os alunos em relagdo ao Problema 5 encontram-se no Anexo V.
13 Apresentam-se as respostas- tipo quer para as resolugdes corretas ou incorretas.
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Voltou-se a questionar a Sara sobre o que esta sabia em relagcdo ao problema, de forma a
verificar se esta compreendia que o dinheiro que o José tinha ndo era suficiente para
comprar 0 jogo, pretendendo-se entdo descobrir quanto dinheiro faltava ao José.

Investigadora — Oh Sara 0 que é que nds sabemos do problema?

Sara — Sabemos que o jogo custa doze euros. [...]

Sara — E 0 José s6 tem sete euros.

Investigadora — [...] Entéo o que é que nos queremos saber?

Sara — Quanto dinheiro falta para comprar o jogo.

Investigadora — Entdo o dinheiro que o José tem é suficiente para comprar o0 jogo?
Sara — Néo.

Investigadora — Entdo nos queremos saber quanto ¢ que lhe...

Sara — Falta. (Anexo 1X)

A Sara parece ter compreendido que o dinheiro que o José tinha ndo era suficiente para
conseguir comprar o jogo, pelo que se teria de descobrir o dinheiro que lhe faltava.
Quando questionada sobre qual poderia ser a estratégia de resolucdo do problema, a Sara
referiu que se podia recorrer & contagem “do sete até chegar ao doze”. Inicialmente, a
Sara enganou-se na contagem, mas depois recorreu a contagem utilizando os seus dedos,

descobrindo que faltavam 5 € ao José para poder comprar o jogo.

Investigadora — E se eu contar do sete ate ao doze o que é que eu vou saber? [...]
Sara — Qual é o dinheiro que lhe falta.

Investigadora — Entdo e em linguagem matematica como é que eu fago isso?
Sara — (Apresenta no quadro “7 +7).

Investigadora — Quanto dinheiro falta ao José, Sara?

Sara - Quiatro.

Investigadora — Porqué?

Sara — Tenho sete (mostra os seus dedos) mais um, dois, trés... Ai...
Investigadora — Entdo? Quanto dinheiro é que falta ao José?

Sara — Cinco. (Anexo IX)

A investigadora, perante a resposta da Sara, pediu-lhe que explicasse como € que tinha
pensado, tendo esta mostrado & turma como realizou a contagem através dos dedos
(Figura 38) e, ¢ a partir desta, “que a compreensdo primaria dos factos matematicos tem
inicio” o que € algo fundamental para a transi¢do do calculo por contagem para o célculo

estruturado (Brocardo, et al., 2005, p. 16).

Sara — Pensei sete (mostra sete dedos).
Investigadora — Sim.

Sara — Depois juntamos cinco.

Investigadora — Entéo ao sete...

Sara - Junta-se cinco. Um, dois, trés, quatro, cinco.
Investigadora — E chegas a que nimero?

Sara — Ao doze. (Anexo 1X)

Figura 38 - A Sara a
realizar a contagem com o
auxilio dos dedos
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A Sara, quando questionada sobre como poderia representar, matematicamente, a
estratégia que utilizou para resolver o problema, referiu que poderia recorrer a operacdo

de adigéo (Figura 39).

Investigadora — Entdo e agora em linguagem matematica como é que tu me
mostras isso? e
Sara — Sete... (Representa no Quadro 7 + 5 = 12). (Anexo 1X) )

Figura 39 - Operacéo

apresentada pela Sara
Parece que a Sara compreendeu o problema, uma vez que foi identificando os dados do
mesmo de forma contextualizada e também alterou a sua estratégia de resolugdo, tendo
pensado no dinheiro que o José tinha. Foi realizando a contagem um a um até chegar ao
“12” que era o preco do jogo, descobrindo assim que faltava ao José 5 €. A Sara resolveu
o0 problema indo ao encontro do sentido que Ihe estava implicito (completar), pois partiu
do “7” até chegar ao “12”. No entanto, a Sara resolveu o problema utilizando a operagéo

inversa da subtracdo.

A Lara também recorreu a operacao para resolver o problema (Figura 40), mas, realizou

uma operacao de subtracdo, de forma a descobrir o dinheiro que faltava ao Jose.

Investigadora — Oh Lara ha outra maneira de resolvermos o problema?
Lara— Sim. —
Investigadora — Entdo mostra-nos como é que tu fizeste. ’ ' '
Lara — (Apresenta a sua resolucdo: 12 — 7 =5 €). (Anexo 1X)

Figura 40 - Operacdo apresentada
pela Lara

A investigadora solicitou a Lara a explicacdo do seu raciocinio, onde esta explicou o
problema, bem como os dados que lhe eram conhecidos e 0 que pretendia saber,
justificando ainda a razdo de ter feito “doze menos sete”. A Lara conseguiu ainda

compreender que se 0 José tivesse mais cinco euros conseguiria comprar o jogo.

Investigadora —[...] Entdo oh Lara como é que tu pensaste?
Lara — O José queria comprar um jogo de doze euros. [...]
Lara — Ele s6 tinha sete. [...]

Lara - E eu fiz a conta doze menos sete.

Investigadora — Mas porqué doze menos sete?

Lara — Para descobrir o resultado de quanto é que lhe falta. [...]
Investigadora — Entdo e quanto ¢ que lhe falta?

Lara — Cinco euros.

Investigadora — Se ele tiver mais...

Lara — Cinco euros consegue comprar 0 jogo. (Anexo 1X)

Conversou-se ainda com o Tomas sobre as suas estratégias de resolucdo do problema,
tendo este compreendido que de todas as estratégias que utilizou, apenas uma lhe era

necessaria para resolver o problema.
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CONSIDERACOES FINAIS

Finalmente, apresentam-se 0s aspetos relevantes do estudo tendo em conta as questdes de
investigacao e os objetivos do mesmo. De seguida, apresentam-se as limitacGes do estudo

e, por fim, sugestbes para investigacoes futuras.
1. Aspetos relevantes do estudo

A realizacdo do presente estudo possibilitou verificar que os alunos recorreram a
diferentes estratégias para resolver os problemas, no entanto, estas ndo se apresentaram
muito diversificadas. A estratégia mais utilizada pelos alunos ao longo da resolucdo dos

cinco problemas foi o recurso a operacao.

As estratégias apresentadas pelos alunos, para a resolucédo dos diferentes problemas, nem
sempre foram ao encontro do sentido que estava implicito em cada um deles, tendo os
alunos recorrido varias vezes a operacdo de adicdo para a resolugcdo dos problemas,
mesmo quando estes se tratavam de problemas de subtracdo. Muitas vezes, os alunos
resolveram os problemas recorrendo ao sentido de juntar para descobrirem o que se

pretendia saber.

A comunicagdo em sala de aula assumiu um lugar de destaque, na medida em que
possibilitou que fossem apresentadas diferentes estratégias para a resolugdo dos
problemas, levando os alunos a pensar e a refletir sobre o que tinham feito. Ao
comunicarem as suas estratégias os alunos tiveram oportunidade de organizar e clarificar
0 seu pensamento, criando-se momentos de partilha em que os alunos puderam interagir

com as diferentes ideias apresentadas, aprofundando-se, deste modo, ideias matematicas.

Neste processo de partilha foi proporcionada a discussdo e a reflexdo sobre os diferentes
raciocinios apresentados pelos alunos, possibilitando-se, assim, o desenvolvimento da
comunicacdo em sala de aula, que se tornou importante para a compreenséo das diferentes
estratégias apresentadas. As questdes colocadas aos alunos foram importantes, pois
ajudaram-nos a organizar 0 pensamento, uma vez que se colocaram questdes como: O
gue sabes? O que queres saber? Como pensaste? Porqué?. Estas questdes foram (teis,
na medida em que auxiliaram os alunos na estruturacdo do seu pensamento e,
consequentemente, as questdes facilitaram os alunos na apresentacéo dos seus raciocinios

de forma clara, para que pudessem ser compreendidos.
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As questdes colocadas aos alunos, também permitiram compreender 0s seus
conhecimentos e as suas dificuldades, verificando-se se estes tinham compreendido o
problema em causa e se conseguiam estabelecer uma correspondéncia entre o problema

e a(s) estratégia(s) apresentada(s).

Através da implementacdo de um conjunto de problemas, os alunos do 1.° ano tiveram
oportunidade de resolver problemas envolvendo os diferentes sentidos das operacOes de
adicéo e de subtracdo explorando diferentes situagdes e, a0 mesmo tempo, proporcionou-
se a integracao da comunicacdo matematica, uma vez que foi através da comunicacéo que

os alunos partilharam as suas estratégias e refletiram sobre as mesmas.

No decorrer da exploracdo dos problemas também se proporcionou a discussao em sala
de aula sobre as estratégias apresentadas pelos alunos, onde os alunos tiveram
oportunidade de refletir sobre as suas estratégias e sobre as estratégias dos seus colegas,
identificando semelhancas e diferencas entre as mesmas e também tiveram oportunidade
de desenvolver a sua comunicagdo, uma vez que nos didlogos que se estabeleceram, os

alunos apresentaram 0s seus raciocinios e justificagdes.

A resolucdo de problemas proporcionou ndao s6 a comunicacdo oral mas também a
comunicacdo escrita, uma vez que através da escrita 0s alunos apresentaram as suas
estratégias, fazendo-se um registo das suas ideias e dos seus conhecimentos e, através da
oralidade, proporcionaram-se momentos em que o0s alunos puderam apresentar as suas
estratégias explicando como pensaram e apresentando uma justificacdo para as suas

resolucdes.

Ao longo dos problemas foi curioso verificar-se que a maioria dos alunos recorreu a
operacdo para a resolucdo dos problemas, apresentando uma estratégia mais formal. No
entanto, no decorrer das exploracdes dos problemas, foi-se verificando que, apesar dos
alunos apresentarem apenas a operagdo na resolucdo dos mesmos, estes recorreram a
contagem um a um para encontrarem a resposta ao problema, apoiando-se na reta

numeérica afixada na sala de aula e nos seus dedos.
2. Limitacdes do estudo

No decorrer da presente investigacao surgiram algumas limita¢6es devido a inexperiéncia

da investigadora, que levaram a que, por vezes, ndo questionasse mais os alunos, de modo
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a “provoca-los” para que estes aprofundassem mais as suas ideias e também de forma a
colocar desafios, partindo do problema que estava a ser explorado, como por exemplo,
desafiar os alunos a criar estratégias de resolucdo diferentes que os auxiliassem na
resolucdo dos problemas e também criar novos problemas a partir das resolucbes

apresentadas pelos alunos.

O fator tempo também se constituiu como uma limitacdo, na medida em que apenas foi
possivel aplicar um problema referente a cada um dos sentidos das operacdes de adicao e

subtracao.
3. Sugestdes para investigagdes futuras

Tendo em conta o estudo que se apresentou é de referir algumas sugestbes para
investigacOes futuras que possam enriquecer a investigacdo realizada. Considero que
seria interessante aplicar o presente estudo noutros anos de escolaridade, de modo a
verificar-se quais as semelhancas/diferencas que seriam encontradas, verificando-se se as
estratégias de resolucao dos problemas seriam diferentes das obtidas no presente estudo.
O estudo também poderia ser aplicado envolvendo os sentidos das operacfes de

multiplicacdo e de diviséo.

Penso que também seria interessante que os alunos resolvessem os problemas em grupo,
de forma a compreender-se se surgiam diferentes estratégias e como se iria desenvolver
a comunicagdo entre os alunos. Seria interessante analisar as ideias apresentadas pelos
alunos e quais os raciocinios e justificacBes que estes apresentariam aos seus colegas,
fruto de um trabalho em grupo. Desta forma, poder-se-ia investigar se a comunicagao
matematica dos alunos melhoraria ou ndo quando as criancas resolvem este tipo de

problemas em grupo.

Considero que também se poderiam analisar os diferentes tipos de erros cometidos pelos
alunos, aquando da resolucdo dos problemas, verificando-se se estes eram cometidos
devido a falta de compreensdo do enunciado do problema ou se diziam respeito a erros

de célculo.

Uma outra dimens&o a investigar seria a formulacéo de problemas por parte dos alunos
investigando o tipo de problemas que estes formulam e que sentidos das operagdes

envolvem.

93






CONCLUSAO DO RELATORIO

A realizacdo deste relatério constituiu-se como uma etapa muito importante deste meu
percurso ao longo do mestrado, pois foi na construcdo do mesmo que refleti sobre o que
foi acontecendo, o que foi mudando em mim, as dificuldades que fui ultrapassando, 0s

desafios que fui colocando a mim mesma.

A dimens&o reflexiva que apresentei permitiu-me pensar, de forma global, sobre todas as
Préticas Pedagdgicas que realizei, neste que foi o0 meu percurso, onde fui aprendendo
sempre mais sobre o que é ser educadora/professora e onde perspetivei como serei

enquanto futura profissional de educacdo.

O processo de reflexdo e partilha sem ddvida que marcaram este meu percurso, uma vez
que estiveram sempre presentes e considero que foram bastante importantes, pois foi
através da partilha e da reflexdo que fui aprendendo mais, que fui crescendo mais a nivel
pessoal, profissional e social. Aprendi comigo e com os que estavam a minha volta.

A dimens&o investigativa que realizei possibilitou-me compreender a importancia da
investigacdo na educacdo que é algo fundamental para que se melhorem as praticas
educativas pensando sempre na melhoria das aprendizagens das criangas. Esta
possibilitou-me ainda aprofundar conhecimentos e também realizar novas aprendizagens
no a&mbito da importdncia da matemética no 1.° CEB, que considero terem sido
importantes, uma vez que me consciencializaram para a importancia de proporcionar
momentos de partilha e de reflexdo sobre os raciocinios apresentados pelos alunos, bem

como, a estimular a comunicacdo matematica, através do questionamento que fazia.

Considero que realizar este relatorio me ajudou a desenvolver competéncias no ambito
da reflexdo e da investigacdo que sdo competéncias que, na minha opinido, devem
acompanhar sempre o educador/professor, que deve ser alguém que pensa as suas préaticas
e que as investiga tendo em conta as suas criancas e o maravilhoso “mundo da educagio”,
aprofundando os seus conhecimentos, 0s seus contextos, conciliando sempre a reflexao e

a investigacdo como dois pilares de toda a agéo educativa.
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Anexo | — Reflexdo sobre a Pratica Pedagogica em contexto de creche

1.2 Reflexdo em contexto de creche

Nesta fase inicial do Mestrado iniciamos a Pratica Pedag6gica em contexto de creche, contexto este com o
qual nunca tinha contactado. De imediato surgiram-me algumas questfes: Como sera uma creche? Qual
sera a idade das criancas? Sera que vou conseguir estabelecer uma relacdo de proximidade com as criangas?

O que sera que poderemos observar numa creche? Como serdo as suas rotinas?

Mas, antes de encontrar respostas para estas questdes, senti necessidade de rever alguns aspetos da reflexo,
pois considero ser importante conseguirmos pensar sobre o que se passa em nosso redor e a0 mesmo tempo

fazermos uma analise daquilo que vivenciamos. Deste modo, como refere Dias (2009)

reflectir significa meditar, cogitar, ponderar, considerar, absorver-se, pensar; o voltar da consciéncia sobre si
prépria para analisar o seu proprio conteudo (...). O sujeito reflexivo sera aquele que, confrontado com a
resolucéo de uma tarefa, examina com cuidado a informagéo, planifica, ponderando varias alternativas (p.32).
Assim, ao refletirmos tornamo-nos conscientes daquilo que vivenciamos o que nos possibilita perceber

alguns acontecimentos e algumas a¢des/atitudes das criancas.

Depois surgiu a questdo da observacdo que é algo fundamental em qualquer prética, principalmente para
um educador que deve estar sempre atento as suas criangas de modo a conhecer 0s seus gostos, 0s seus
interesses, as suas necessidades. E, estas duas primeiras semanas, foram fundamentais para o registo de
todos os dados recolhidos a partir das observagdes, pois quanto melhor conhecermos cada crianga maior

facilidade teremos na planificacéo de atividades para as mesmas.

De acordo com Dias (2009),
E necessario conhecer a(s) crianca(s) e o(s) contexto(s) educativo(s) que a(s) rodeia(m) para saber o que a
crianca ja é capaz de fazer, para ajustar respostas ao desenvolvimento da crianca, para intervir (escolhendo
materiais, esquemas de organizacéo, estratégias a utilizar, regras a estabelecer, exigéncias a fazer) (p.29).
A prética de observacdo também foi fundamental para conhecer as rotinas das criangas, pois ha momentos
essenciais no seu dia que ndo podem ser esquecidos como por exemplo, os momentos de higiene. E ao
referirmo-nos a criangas de uma faixa etéaria entre 0s 15 e 0s 32 meses mais atengdo devemos ter, uma vez
que as criangas ainda se encontram numa fase de aprendizagem de regras que devem cumprir nos diferentes
espacos e de acordo com os diferentes momentos do dia. Sendo assim, a sua rotina diaria deve ser mantida
para que as criangas compreendam que a nossa presenca nao significa uma alteragdo no seu dia, nos seus

habitos e nas regras a cumprir.

Como refere Post e Hohmann (2011), o estabelecimento de horarios e rotinas permitem que

as criangas antecipem o que vai acontecer em seguida [e] s@o suficientemente repetitivos para permitirem que
as criangas explorem, treinem e ganhem confianga nas suas competéncias em desenvolvimento (p.15).

Deste modo, é importante que tenhamos em atencdo as rotinas do grupo de criangas na nossa pratica, uma

vez que as rotinas sdo momentos de aprendizagem essenciais no desenvolvimento da crianca.



Uma das aprendizagens mais significativas que realizei ao longo desta ultima semana foi “olhar” para a
crianga de modo a ver o que ela ja sabe, o que ela ja consegue fazer, pois para conseguirmos proporcionar
as criancas momentos de aprendizagem temos de ter em consideracdo o que elas ja sabem e conseguem

fazer e partir dai para a promocdo de momentos de aprendizagem significativos.

Recordo-me agora de um episédio desta Ultima semana em que uma crianga de 16 meses estava a construir
uma torre de cubos. A crianga conseguiu construir uma torre de cinco cubos e eu fiquei surpreendida pois,
segundo leituras realizadas por mim sobre o desenvolvimento da crianga, aos 16 meses € esperado que a

crianca construa uma torre de dois cubos.

Este episddio fez-me pensar em duas coisas; primeiro que as criangas conseguem surpreender-nos e
devemos estar sempre atentos a cada crianca para conseguirmos perceber o que é que ela ja é capaz de fazer
e segundo que é fundamental conhecermos a psicologia do desenvolvimento da crianca pois sé assim

saberemos o que se deve esperar da crianga de acordo com a sua faixa etéria.

Se eu ainda ndo tivesse pesquisado sobre o desenvolvimento da crianca ndo iria saber que aos 16 meses é
esperado que a crianga construa uma torre de dois cubos, logo néo teria ficado surpreendida por a crianga
ter conseguido construir uma torre de cinco cubos e mais importante, ao fazer uma analise desta observagdo

sei que poderei exigir um pouco mais da crianga, pois ela ser& capaz de alcancar novos objetivos.

Pensando agora na relacdo com as criangas considero que elas desde logo nos “acolheram”, pois vieram
dar-nos brinquedos e chamaram-nos para brincarmos com elas. Um momento que me marcou logo no inicio
do primeiro dia foi uma crianca, no momento de sentar no tapete para o bom-dia, chamar-me para me sentar
junto dela. A crianga dizia “Menina, oh menina, senta aqui!”. Este momento acabou por me potenciar a

aproximacao ao grupo de criancas.

Uma das maiores dificuldades sentidas nestas duas semanas foi aprender as can¢fes que marcam as rotinas
das criangas, como por exemplo a cang¢do do bom-dia. Uma das estratégias que adotamos para ultrapassar

esta dificuldade foi, nos momentos livres, recordarmos as cangdes e escrevé-las.

Estas duas semanas ficaram marcadas pelas novas experiéncias, pelos novos desafios e sinto que ja aprendi
bastante com este grupo de criangas que ainda é tdo pequenino (etariamente) mas que j& nos consegue dar
tanto.

Cristelle Reis
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Anexo Il — Reflexdes sobre a Pratica Pedagdgica em contexto de jardim-

de-infancia

1.2 Reflexdo em contexto de jardim-de-infancia

Nesta etapa do Mestrado iniciamos a Pratica Pedagdgica em contexto de jardim-de-infancia. Este novo
comeco, para mim, traduziu-se em grandes mudangas, para as quais eu tive de fazer uma nova preparacao.
Isto €, no contexto de creche estabeleci uma relagdo muito forte com as criangas e devido a sua faixa etaria
era necessario prestar-lhes mais apoio na hora das refeicdes, da higiene e da sesta o que levou a que
dedicasse bastante tempo a cada crianca nos diferentes momentos do dia. Ao chegar ao jardim-de-infancia,
no primeiro dia, acabei por me sentir distante das criancas, visto que estas ja sdo bastante autbnomas na
realizacdo das tarefas didrias e estas, quando precisavam de ajuda, ndo recorriam a nds (alunas

intervenientes).

No entanto, nos dias seguintes, considero que fui conseguindo estabelecer relagdes de proximidade com as
criangas, pois elas foram ficando mais recetivas aos meus comentarios e penso que me comegaram a ver
como alguém em quem podem confiar. No Gltimo dia, ja solicitavam a minha ajuda, chamavam-me para

ver as suas brincadeiras e conversavam comigo.

Deste modo, considero bastante importante que o educador consiga estabelecer com as criancas relagdes
de proximidade, para que assim se estabelecam relagdes de confianca entre adulto-crianca que séo
fundamentais para que esta se sinta acolhida e segura. Na minha opinifo, um ambiente de harmonia e
confianga é uma mais-valia para o desenvolvimento e aprendizagem da crianca. Tal como referem Post e
Hohmann (2011, p.14)
as pessoas que tomam conta de criangas procuram desenvolver relagdes positivas e reciprocas com elas (...).
Abracam, seguram, brincam e falam com as criangas de forma calorosa (...). Estabelecem um ambiente
psicoldgico seguro (...). Orientados por teorias e préticas sobre o desenvolvimento da crianca, os educadores
procuram ver as coisas do ponto de vista das criangas (...).
Assim, o educador ao conseguir estabelecer uma relagéo de proximidade com as criangas cria um ambiente
de seguranca necessario para conseguir conhecer cada crian¢a na sua individualidade e, desta forma,
compreender como ¢ que as criangas “vém” o mundo que a rodeia.
Ao longo desta primeira semana, em contexto de jardim-de-infancia, tive a possibilidade de continuar o
meu treino enquanto observadora, estando mais focada no grupo de criancas, isto é, nos seus interesses, nas
suas motivacgdes, nos seus comportamento/atitudes e nas origens dos conflitos. Para mim, foi importante
fazer estas observagdes, visto que nunca contactei com um grupo de criancas desta faixa etaria (4/5 anos) e
ainda ndo conhecia muito bem as caracteristicas das criancas desta idade. E, torna-se fundamental conhecer
as criangas, de modo a conseguir dar resposta as suas necessidades e para, posteriormente, adequarmos as
nossas intervengdes ao grupo de criancas, pois é para elas que planificamos, é a elas que devemos

proporcionar ambientes que possibilitem aprendizagens significativas.

Durante esta semana, uma das maiores dificuldades que senti foi conhecer os nomes das criangas. Como é

um grupo bastante numeroso (25 criangas) senti dificuldade em aprender os nomes de todas as criangas, o

4



que levou a que muitas vezes ndo conseguisse chamar uma crianca, ou entdo tinha de Ihes perguntar o
nome. Esta dificuldade foi sendo ultrapassada através de estratégias que fui adotando, como por exemplo
olhar para a crianca e para 0 nome que estava escrito no bibe, ou entdo, por vezes, recordava com a Daniela

0s nomes das criancas.

Considero ser fundamental conhecer os nomes das criangas, para que consigamos comunicar com elas e,

para que, no momento da sesta, saibamos onde colocar o colch&o e lengol de cada crianca.

No jardim-de-infancia é fundamental que o educador comunique com as criangas, pois a comunicagdo é
necessaria para o processo de desenvolvimento da linguagem. Deste modo, é importante uma interacéo
diaria entre educador-criangas pois esta interacdo constitui-se como “uma fonte inesgotavel de estimulos

para a crianga” (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p. 27).

Foi, a partir desta minha dificuldade, que lancei o meu desafio semanal: “Descobrir caracteristicas que me
permitam distinguir os dois gémeos que fazem parte do grupo de criangas”. Decidi colocar este desafio a
mim prépria, uma vez que ainda ndo consigo distingui-los o que leva a que pergunte constantemente os
seus nomes. Desta forma, tenho de encontrar estratégias que me ajudem a identificar as suas diferencas,

para que consiga comunicar com eles sem andar sempre a perguntar como se chamam.

Assim, ao longo da proxima semana, irei tentar encontrar respostas ao desafio a que me coloco e espero ja

saber 0s nomes de todas as criangas.

Esta foi uma semana marcada pela mudanca mas que considero ter sido importante para 0 meu percurso.
Para mim, as dificuldades e os desafios sdo a base das nossas aprendizagens. Se lutarmos pela superagéo

das nossas dificuldades e cumprirmos 0s nossos desafios tornar-nos-emos mais realizados!

Cristelle Reis
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2.2 Reflexdo em contexto de jardim-de-infancia

Ao longo desta semana tive oportunidade de estabelecer uma relacdo de maior proximidade com as
criangas, 0 que me permitiu conhecé-las um pouco melhor e estabelecer uma maior relacdo de confianca
com elas. Durante estes dias, as criancas comegaram a chamar-me para participar nas suas brincadeiras e,
considero que os momentos de brincadeira com elas foram importantes para o estabelecimento de relacdes
mais préximas e mais confiantes, uma vez que se estabeleceram momentos de apoio e cooperagao que sao
fundamentais para o desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Como referem Hohmann e Weikart
(2011)

Num clima de apoio, as capacidades e os entusiamos Unicos dos adultos enriquecem e dédo vida as suas
interacBes com as criancgas, estabelecendo as bases para relagBes auténticas que permitem que ocorra uma
aprendizagem honesta e eficaz (p.83).
Deste modo, o adulto ao criar relagdes de interagdo com as criangas, constroi suportes que permitem a
aprendizagem, pois esta € um processo que se desenvolve através da interagdo, onde o adulto tem
oportunidade de partilhar os seus conhecimentos, encorajar as motivages das criangas e criar

situacBes/ambientes de aprendizagem para as mesmas.

Segundo Hohmann e Weikart (2011, p.87) “as criangas fundamentam a brincadeira na necessidade de retirar
e construir significado das suas proprias vidas”. Assim, ¢ importante que a brincadeira esteja envolvida
num ambiente onde haja apoio e “os ingredientes da aprendizagem activa — materiais para brincar e
manipular; escolhas acerca do que, onde, como, e com quem brincar; linguagem da crianga enquanto brinca;
e apoio do adulto durante a brincadeira”. Desta forma, cabe ao educador preparar os contextos de
brincadeira e participar nessas mesmas brincadeiras, pois assim, possibilitam, as criangas, seguranca,
oportunidade de conhecer 0s outros e observar, focarem-se nos seus interesses e conversarem sobre as suas

acOes/atitudes/sentimentos.

Os educadores, que brincam com as criangas, “compreendem que, através da brincadeira, estdo a apoiar o
processo de aprendizagem pela acgdo e o desejo espontaneo da crianga em aprender” (Hohmann & Weikart,

2011,p.88).

Uma das grandes dificuldades desta semana relaciona-se com os conflitos entre as criangas, pois muitas
vezes ndo sabia como agir perante as suas queixas. As criancas encontram-se numa fase de conflitos
interpessoais e tém alguma dificuldade em conseguir resolvé-los sozinhos, como tal, solicitam

frequentemente a ajuda do adulto.

De modo a superar esta dificuldade, tentei estar atenta ao grupo de criangas, nomeadamente nas causas que
originam os seus conflitos e, quando as criancas vinham ter comigo para fazer queixa de algum amigo, eu
tentava perceber qual tinha sido a origem do conflito e conversava com as criangas envolvidas, de forma a
tentar que elas percebessem que 0s assuntos ndo se resolvem batendo nos colegas e que € preciso

conversarmos para resolvermos as situacdes.



Como refere Gesell (1979) nesta idade é frequente existirem situagdes de “lamurias”, uma vez que as
criangas ainda tém alguma dificuldade em gerir as situacdes de conflito, pelo que necessitam do apoio do
adulto.

Na minha opinido, o papel do educador, nestas situacdes, torna-se fundamental, pois este deve estar atento
a cada crianca para que a consiga apoiar nas suas dificuldades. Para a crianca, as situagdes de conflito,
“mexem” bastante com elas ¢ é necessario que sintam algum reconforto por parte do adulto de modo a
perceberem que ndo estdo sozinhas e que os conflitos se resolvem. As situagdes de conflito, também podem
ser vistas como uma oportunidade para as criangas desenvolverem competéncias ao nivel da resolugao de

problemas interpessoais (Hohmann e Weikart, 2011).

Durante esta semana, procurei encontrar respostas ao desafio, que lancei na semana passada. Para tal,
observei as caracteristicas fisicas das duas criancas e fiz comparacfes de modo a conseguir perceber se algo
as distinguia. Descobri, entdo, que um dos gémeos tem um sinal (muito pequeno) perto do labio e um
pequeno remoinho no cabelo, que o outro gémeo ndo tem. Ao nivel das caracteristicas psicoldgicas, ainda
ndo consegui detetar situagdes que me permitam distingui-los, pelo que irei continuar este desafio de modo

a descobrir um pouco mais sobre cada um.

Neste momento, também j& conhego 0s nomes de todas as criangas, 0 que me ajuda bastante no dia-a-dia,
guando é necessario chamar alguma crianga, dar-lhe o bibe, colocar ou retirar algo da sua mochila. Também
serd essencial durante os momentos de intervencdo, nomeadamente nos registos escritos no decorrer das
propostas educativas, quando for necessario chamar uma crianca, dar-lhe a vez para falar, na marcagéo dos
ajudantes do dia... Neste momento, estas sdo as situagdes que considero serem as mais evidentes e
fundamentais, mas, possivelmente, existirdo outras que, no decorrer das intervencdes, me vou aperceber da

sua importancia.

Esta foi uma semana fundamental para a recolha de dados, pois &, a partir dos dados que recolhemos, que
vamos construir as nossas planificacfes, tendo em conta as necessidades e interesses do grupo, de modo a
conseguirmos proporcionar, as criangas, momentos/ambientes de aprendizagens significativas para elas,
que serdo essenciais para o seu desenvolvimento. Como referem Araujo e Aradjo (n.d.) “a crianga deve
beneficiar-se de uma educacdo que vise ao desenvolvimento da personalidade humana e das suas

potencialidades” (p.121).

Cristelle Reis
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Anexo I11 — Reflexdo sobre a Pratica Pedagdgica em contexto de 1.° CEB

1.2 Reflexdo em contexto de 1.° CEB |

Esta semana iniciei uma nova etapa do Mestrado, a pratica pedagdgica numa turma do 1.° ano de
escolaridade. Sei que nesta nova etapa me esperam alguns desafios que irdo, com certeza, ajudar-me a
crescer enquanto pessoa e futura professora. Sei que tenho muitas aprendizagens para fazer, muitas
competéncias para desenvolver e espero conseguir aproveitar a0 maximo todas as oportunidades que me
forem proporcionadas, para que consiga realizar um percurso rico e marcante no decorrer da minha

formagéo.

Na reunido de Pratica Pedagogica fiquei a saber que iria realizar a pratica numa turma do 1.° ano. Desde
logo surgiu a curiosidade em conhecer este novo contexto e em iniciar esta nova experiéncia. Mas também
me surgiram algumas ddvidas: Como serd este contexto?, O que me espera?, Quantas criangas havera na
turma?, Haverd criancas de diferentes nacionalidades?, Como serd a dindmica numa sala de 1.° ano?, E
como sera a articulagdo dos dois professores da turma?. Muitas eram as questfes mas com o iniciar da

pratica pedagdgica fui encontrando as respostas para as minhas questfes e tudo foi ficando mais claro.

No decorrer do primeiro dia comecei a sentir alguma ansiedade e algum nervosismo ao pensar que daqui a
duas semanas serei eu a assumir o lugar de professora, serei eu a estar a frente da turma, serei eu a
responsavel pelas aprendizagens das criancas. Sinto 0 peso da responsabilidade que estd em mim, pois
como refere Rolddo (2009) “o professor ndo ¢ [...] um agente passivo de uma suposta aprendizagem

espontanea. Mas ¢ o responsavel pela mediagdo entre o saber ¢ o aluno” (p. 23).

Esta foi uma semana dedicada & observacéo e a recolha de dados, de modo a caracterizarmos a escola e ao
meio em que estd inserida, ao grupo de criancas da turma e a respetiva sala de aula. Estes momentos de
observagdo foram fundamentais, pois € a partir dos dados recolhidos que ficamos a conhecer as criangas de
modo a perceber quais s&o 0s seus interesses, as suas motivacoes, as suas dificuldades, as suas facilidades.
Também ficamos a conhecer os materiais didaticos que se encontram disponiveis na sala de aula e na escola,
os diferentes espacos/salas que a escola disponibiliza, as interacfes que sdo estabelecidas entre criancas-

professores-funcionarios-pais, entre outros.

Como refere Estrela (2008, p. 57) “a observagao continua a ser um dos pilares da formagéo de professores”
e esta poderd ajudar o professor a:

i) reconhecer e identificar fendmenos; ii) apreender relagdes sequenciais e causais; iii) ser sensivel as reac¢des
dos alunos; iv) pdr problemas e verificar solugdes; v) recolher objectivamente a informagéo , organizéa-la e
interpreta-la; vi) situar-se criticamente face aos modelos existentes; vii) realizar a sintese entre a teoria e a
pratica (p. 58).
Para a observacao e recolha de dados construimos grelhas de observacdo onde colocamos itens a observar
€ um espaco para o registo da observacdo. Considero que as grelhas sdo vantajosas na medida em que nos
ajudam na nossa organizacdo e rentabilizam-nos algum tempo, pois cada uma de nos fica atenta a
determinados aspetos e vai fazendo o seu registo. Contudo, sentimos que era importante ter uma folha de

registo onde fosse possivel fazer descricbes mais pormenorizadas das observagdes, nomeadamente no
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processo de ensino de um grafema, de modo a registarmos as diferentes abordagens da professora,

estratégias utilizadas, respostas das criangas, entre outros.

Com o decorrer dos dias fui ficando mais a vontade, e fui circulando pela sala de aula de modo a observar
os alunos na realizacdo das tarefas. Senti que ao comegar a circular pela sala consegui aproximar-me mais
dos alunos que comecaram a falar comigo, a colocarem-me questdes, a solicitarem a minha ajuda. Para
além de me ter possibilitado a aproximacao aos alunos, também me permitiu observar quais as suas maiores
dificuldades e facilidades, que sera fundamental ter em consideragdo quando iniciar o exercicio de

planificacdo, uma vez que a planificagdo deve ir ao encontro dos alunos, das suas necessidades.

Segundo Dias (2009) “para o docente, planificar e tomar decisdes sdo funcdes imprescindiveis ao seu
desempenho profissional e a eficacia na gestdo do grupo de criangas/alunos” (p. 29). Deste modo, cabe ao
professor refletir sobre 0s seus objetivos e organizar o que pretende desenvolver indo ao encontro do seu

grupo de alunos.

Em relacdo a esta prética pedag6gica sei que me esperam imensos desafios e muito trabalho pela frente,
mas sei que serdo essenciais para 0 meu crescimento e para desenvolver competéncias enquanto futura

professora do 1. Ciclo.

Na minha opinido, esta pratica pedagogica vai-me permitir ampliar os meus conhecimentos e desenvolver
competéncias no ambito da planificacdo, da intervencdo e da reflexdo, que sdo competéncias essenciais a
um professor.

Ao longo deste pratica pedagdgica, espero conseguir dar resposta aos interesses e as necessidades dos
alunos, conseguindo motiva-los, para que estes se possam envolver nas atividades, o que na minha opinido
sera fundamental para que possam realizar aprendizagens mais significativas. Tenho alguns receios em ndo

conseguir controlar e motivar o grupo de alunos, pelo que este serd um dos meus desafios.

Esta foi uma semana dedicada a observacdo, que nos permitiu ir recolhendo dados sobre os alunos, mas
ainda ha muito para descobrir sobre eles. Nas préximas semanas sera fundamental tentarmos conhecer o

mais possivel de cada aluno para que possa ir ao encontro dos seus interesses e das suas necessidades.
Cristelle Reis
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Anexo V — Transcrigdo da exploragéo do primeiro problema

Investigadora — Alguém se lembra do problema?

Investigadora — Diz 14 Afonso.

Afonso — Nés queremos saber quantas ahm quantas bolachas tinham os trés meninos.

Investigadora — Quantas bolachas tinham os trés meninos. E o que é que sabiamos sobre o problema?
Afonso — O André tem treze, a Rita tem sete e o0 Pedro tem seis.

Investigadora — Tém o qué?

Afonso — Bolachas. Tem seis bolachas o Pedro, a Rita tem sete bolachas e o André tem treze bolachas.
Investigadora — Entdo o André tinha treze bolachas, a Rita tinha sete e o Pedro tinha seis e n6s queriamos
saber...

Turma — Quantas bolachas tinham os trés juntos.

Investigadora — Entdo Tomas queres vir-nos mostrar como pensaste no problema?

Tomas — Sim (dirige-se ao quadro). Fiz treze bolachas (a medida que representa as bolachas no quadro vai
contanto): uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze, treze. E depois fiz, depois
fiz sete: um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete (representa as bolachas). Depois fiz seis: um, dois, trés,
quatro, cinco, seis. Depois fiz estes com estes (junta 0s conjuntos de sete e seis representando 6 + 7). Fiz
seis mais sete (6 + 7).

Tomas — (Dirige-se para a reta dos nimeros). Tenho aqui seis mais um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete
igual a treze. Depois fiz estes mais estes (junta o conjunto de treze com 0 outro conjunto que agrupou
anteriormente). Treze mais treze. Porque este veio daqui (6 + 7 = 13) e este é o treze daqui (conjunto de
treze bolachas).

Investigadora — Mas diz-me uma coisa, quantas bolachas tens aqui?

Tomas — Sete.

Investigadora — E aqui?

Tomas — Seis.

Investigadora — Entdo que nimero representas primeiro?

Tomas — O sete (apaga 6 + 7 e escreve 7 + 6).

Investigadora — Entdo e depois?

Tomas — Depois juntei o resultado deste (7 + 6) com estas bolachas (conjunto das treze bolachas).
Investigadora — Sim. E depois?

Tomas — (Dirige-se a reta). Treze. Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze, treze.
Fico com vinte seis (26).

Investigadora — Perceberam como é que o Tomas pensou? Perceberam todos?

Turma — Sim.

Investigadora — Entio o Tomas desenhou ... o qué?

Turma — Bolachas.

Investigadora — As bolachas de cada menino e depois foi ver quantas bolachas...

Turma — Tinham todos 0s meninos.

Investigadora — Muito bem. Obrigada Tomas. Podes sentar.

Investigadora — Rodrigo vem aqui explicar aos meninos como é que tu fizeste.

Rodrigo — (Dirige-se ao quadro).

Investigadora — Rodrigo o que é que tu estas a fazer?

Rodrigo — A reta.

Investigadora — A fazer a reta. Entdo conta |4 Rodrigo o que é que tu fizeste. Explica 14 aos amigos como
€ que tu pensaste.

Rodrigo — Tinha treze.

Investigadora — Quem é que tinha treze?

Rodrigo — (Siléncio).

Investigadora — Treze qué?

Rodrigo — Bolachas.

Investigadora — Sim, bolachas. E quem é que tinha as treze bolachas?
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Rodrigo — Ahm...

Investigadora — V& a4 no problema, se ndo te recordas.

Rodrigo — (Siléncio).

Investigadora — Qual é o primeiro nome que aparece no problema Rodrigo?
Rodrigo — André.

Investigadora — O André. O André tinha quantas bolachas?
Rodrigo — Treze.

Investigadora — Entéo v4, continua.

Rodrigo — Juntamos sete.

Investigadora — Porqué?

Rodrigo — Bolachas.

Investigadora — Sim, mas porque é que juntaste mais sete?

Rodrigo — Porque no problema esta la a dizer.

Investigadora — No problema esta 14 a dizer mais sete?

Rodrigo — Néo.

Investigadora — O que é que diz no problema?

Rodrigo — (Siléncio).

Investigadora — Entdo eu vou-te ajudar. O André tem treze bolachas, a Rita tem...
Rodrigo — Sete.

Investigadora — E o Pedro tem...

Rodrigo — Seis.

Investigadora — Entdo v4, explica-me 1a porque é que fizeste mais sete.
Rodrigo — Porque... porque...

Investigadora — Quantas bolachas tinha o André?

Rodrigo — Treze.

Investigadora — Entdo e tu marcaste o treze na reta, certo?

Rodrigo — Sim.

Investigadora — E depois fizeste 0 qué?

Rodrigo — Fiz mais sete.

Investigadora — Fizeste mais sete, mas porque € que foi mais sete?
Rodrigo — Porque... a Rita tinha sete bolachas.

Investigadora — E o que é que tu descobriste ao fazer isso?

Rodrigo — Juntei mais sete.

Investigadora — Juntaste mais sete, sim. E depois?

Rodrigo — (Siléncio).

Investigadora — Entdo o André tinha 13 bolachas e a Rita tinha...
Rodrigo — Sete.

Investigadora — Entdo tu juntaste sete ao...

Rodrigo — Treze.

Investigadora — E ficaste com quantas bolachas?

Rodrigo — Com vinte.

Investigadora — Entdo e depois fizeste o0 qué?

Rodrigo — Juntei mais seis.

Investigadora — Juntaste mais seis porqué?

Rodrigo — Porque... O Pedro tinha seis bolachas.

Investigadora — Entdo o Pedro tinha as seis bolachas. E o que é que tu ficaste a saber?
Rodrigo — Sete mais seis igual a vinte seis.

Investigadora — Sete mais seis igual a vinte seis?

Rodrigo — Néo. Trinta mais sete...

Investigadora — Pensa outra vez. Comeca la. Olha para a tua reta.
Rodrigo — Trinta mais sete mais seis igual a vinte seis (30 + 7 + 6 = 26).
Investigadora — Qual é o primeiro nimero que tens na reta Rodrigo?
Rodrigo — Trinta.
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Investigadora — O primeiro ndmero que tu escreveste na reta.

Rodrigo — Treze.

Investigadora — O treze. Entdo e depois?

Rodrigo — Juntei mais sete e mais seis.

Investigadora — E o que é que ficaste a saber?

Rodrigo — (Siléncio).

Investigadora — O que é que nds queriamos saber do problema, Rodrigo?
Rodrigo — Quantas bolachas é que ficam.

Investigadora — E que ficam? Ou quantas bolachas tém. ..

Rodrigo — Eles.

Investigadora — Entdo e quantas bolachas tém os trés meninos?

Rodrigo — Vinte seis.

Investigadora — Porqué? Como é que tu sabes isso?

Rodrigo — Juntei os nimeros.

Investigadora — Os quais nimeros?

Rodrigo — O sete e o seis.

Investigadora — Juntaste o sete e o seis. E juntaste o sete ao qual niUmero?
Rodrigo — Treze.

Investigadora — Perceberam como é que o Rodrigo pensou?

Turma — Sim.

Investigadora — Entdo o Rodrigo usou o qué?

Turma — A reta.

Investigadora — Usou a reta e foi juntando o qué?

Turma — Os nimeros.

Investigadora — Os nlmeros. E esses nimeros sdo o qué?

Turma - O sete e 0 seis.

Investigadora — E 0 que é o sete e 0 seis?

Turma — E as bolachas.

Investigadora — Séo as bolachas. Muito bem. Podes sentar. Obrigada.
Investigadora — Sénia vem mostrar aos colegas como é que tu pensaste. Agora a Sénia vai-nos mostrar
como é que pensou no problema.

Sénia — (Apresenta no quadro a sua resolugéo).

Investigadora — Sénia explica-nos la o que escreveste no quadro.

Sonia — Entdo eu fiz trinta e um mais sete mais seis (31 + 7 + 6). Enganei-me (apaga o trinta e um e coloca
treze).

Investigadora — Entdo Sénia conta-nos la como é que tu pensaste neste problema.
Sonia — Eu olhei para o problema e depois pus o treze, depois o sete e depois o0 seis depois olhei para a reta
e vi que era vinte seis.

Investigadora — Entdo mas porque é que tu puseste um treze, um sete e um seis?
Sonia — Porque estava no problema.

Investigadora — Porque estava no problema. E esse treze, o sete, 0 seis 0 que é que é isso?
Sonia — S&o as bolachas que 0s meninos tinham.

Investigadora — Entdo o primeiro menino tinha quantas bolachas?

Sénia — Tinha treze.

Investigadora — O segundo menino?

Sénia — Sete.

Investigadora — E o terceiro menino?

Sénia — Seis.

Investigadora — Entdo os meninos tinham quantas bolachas?

Sénia — Vinte seis.

Investigadora — Porqué?

Sénia — Porque treze mais treze é vinte seis (13 + 13 = 26). Acho eu. Né&o sei.
Investigadora — Entdo mas eu nao vejo ai treze mais treze (13 + 13).
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Sénia — (Siléncio).

Investigadora — Tu disseste que 0s trés meninos tinham vinte seis. ..

Sonia — Mas sete mais seis é treze (7 + 6 = 13)!

Investigadora — Ah! Entdo sete mais seis. ..

Sénia — Treze.

Investigadora — Sim. E depois?

Sénia — E treze mais este treze (aponta para o sete e 0 seis), que estes nimeros déo treze, da vinte seis.
Investigadora — Muito bem. Podes sentar. Perceberam como a Sénia pensou?
Turma — Sim.

Investigadora — Entdo a Sénia pensou, 0 André tem treze. ..

Turma — Bolachas.

Investigadora — Depois a Rita tem...

Turma — Sete.

Investigadora — E o pedro tem...

Turma - Seis.

Investigadora — Entdo quantas bolachas tém os trés amigos juntos?

Turma — Vinte seis bolachas.
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Anexo VI — Transcricao da exploracao do segundo problema

Investigadora — VVamos ler o problema para nos recordarmos dele. O pai do Anténio tem trinta e seis anos.
Que idade tera daqui a dezanove anos?

Investigadora - Oh Duarte vem ao quadro mostrar como é que tu pensaste.

Duarte — (Dirige-se ao quadro e apresenta a sua resolucao).

Investigadora — Entdo Duarte explica-nos la como é que tu pensaste neste problema.

Duarte — Trinta e seis.

Investigadora — O que é o trinta e seis?

Duarte — E o0s anos que ele tem.

Investigadora — Ele quem?

Duarte — O pai do Antonio.

Investigadora — Entdo o pai do Antonio tem...

Duarte — Trinta e seis anos.

Investigadora — Sim.

Duarte — Daqui a dezanove anos quantos anos € que ele tem.

Investigadora — Sim. Quantos anos é que ele tem daqui a dezanove anos. E diz-me |4 porque é que tu
puseste o sinal menos?

Duarte — De menos? (Siléncio).

Investigadora — O que é que nds queremos saber?

Duarte — Quantos é que ele vai ter daqui a dezanove anos.

Investigadora — Quantos...

Duarte — Quantos anos é que ele vai ter daqui a dezanove anos.

Investigadora — Entdo podemos pensar assim?

Duarte — (Siléncio).

Investigadora — Que resultado é que te deu?

Duarte — Dezassete.

Investigadora — Dezassete. E 0 que é que é esse dezassete?

Duarte — E o resultado desta conta.

Investigadora — Mas o que € que nos diz o resultado? O que é que n6s queremos saber?

Duarte — Daqui a dezanove anos quantos anos é que ele tem.

Investigadora — Entdo daqui a dezanove anos ele vai ter quantos anos?

Duarte — (Olha para a operacao realizada no quadro e fica a pensar). Quarenta e trés.
Investigadora — Entdo mas tu tens ai dezassete.

Duarte — Porque é o resultado da conta que eu fiz aqui.

Investigadora — Entdo mas agora pensa comigo. Tu disseste que ele tem trinta e seis anos certo?
Duarte — Sim.

Investigadora — Queres saber qual vai ser a idade dele daqui a dezanove anos e deu-te dezassete. Entéo ele
daqui a dezanove anos vai ter dezassete anos.

Duarte — N&o. Vai ter quarenta e trés anos.

Investigadora — Porqué?

Duarte — Porque trinta mais...

Investigadora — Entdo mas porque é que ele ndo pode ter dezassete anos daqui a dezanove anos?
Duarte — Porque dezassete é menor do que trinta e seis.

Investigadora — Entdo podemos pensar assim no problema?

Duarte — Néo.

Investigadora — Entdo como é que tu achas que podemaos resolver este problema?

Duarte — Sinal de mais.

Investigadora — Sinal de mais porqué?

Duarte — Porque ele vai ter mais anos.

Investigadora — Entao daqui a dezanove anos ele ja vai ter...

Duarte — Mais anos.
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Investigadora — Entdo como ¢ que ficava?

Duarte — Trinta e seis mais dezanove.

Investigadora — Faz |4 para eu ver.

Duarte — (Apresenta a operacdo no quadro).

Investigadora — E agora? Trinta e seis mais dezanove?

Duarte — Trinta e seis, trinta e sete, trinta e oito, trinta e nove, quarenta, quarenta e um, quarenta e dois,
quarenta e trés, quarenta e quatro, quarenta e cinco, quarente e seis, quarenta e sete, quarenta e oito, quarenta
e nove, cinquenta, cinquenta e dois, cinquenta e trés, cinquenta e quatro, cinquenta e cinco (escreve o
resultado cinquenta e cinco).

Investigadora — Entdo que idade vai ter daqui a dezanove anos?

Duarte — Cinquenta e cinco.

Investigadora — Entdo daqui a dezanove anos o pai do Anténio vai ter...

Duarte — Cinquenta e cinco.

Investigadora — O qué?

Duarte — Anos.

Investigadora — Cinquenta e cinco anos. Obrigada. Podes sentar.

Investigadora — Matilde vai |14 ao quadro fazer como tu fizeste no teu caderno.

Matilde — (Dirige-se ao quadro e apresenta a sua resolucéo).

Investigadora — Tens mais alguma coisa no teu caderno?

Matilde — Uma reta.

Investigadora — Entéo faz 14 a reta.

Matilde — (Representa a reta).

Investigadora — Oh Matilde agora explica-me 1a como é que tu pensaste neste problema.
Matilde - (Siléncio).

Investigadora — Primeiro o que é que nds sabemos?

Matilde — Que trinta e seis juntei mais...

Investigadora — Mas o que é o trinta e seis?

Matilde — E um nimero maior.

Investigadora — Mas no problema o que é o trinta e seis?

Matilde — Trinta e seis...

Investigadora — E 0 qué?

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Matilde o que é que nos diz o problema? O que é que tu te lembras do problema?
Matilde — Que...

Investigadora — Matilde o que é que tu sabes do problema?

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Vou-te dar uma ajuda. O pai do Antonio tem trinta e seis anos. Que idade terd daqui a
dezanove anos? Entdo o que é o trinta e seis?

Matilde — E quantos anos é que ficaram.

Investigadora — Quantos anos € que ficaram?

Matilde — Sim.

Investigadora — Do qué?

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Diz assim: o pai do Antonio tem trinta e seis anos. O que é que € o trinta e seis?
Matilde — E, é...quantos anos... o pai do Ant6nio tem trinta e seis anos.

Investigadora — Entdo o pai do Anténio tem trinta e seis anos. E o que € que é o dezanove?
Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Que idade tera daqui a dezanove anos? O que e que é o dezanove Matilde?
Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Olha Matilde entdo comecamos pela tua reta. O que é que tu fizeste na tua reta?
Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Explica-me |4 a reta que tens ai no quadro.

Matilde — Fiz os nimeros até ao dezanove.
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Investigadora — E comegaste no qual nimero?

Matilde — Trinta e seis.

Investigadora — Comegaste no trinta e seis e contaste...

Matilde — Até chegar ao dezanove.

Investigadora — Porque é que fizeste isso?

Matilde — Para saber quantos anos ficaram.

Investigadora — Entédo e diz-me uma coisa, tens ai mais oito, porqué?

Matilde — Porque eu contei do trinta e seis ao dezanove.

Investigadora — E do trinta e seis ao dezanove é mais oito. E?

Matilde — Sim.

Investigadora — E mais oito Matilde?

Matilde - (Siléncio).

Investigadora — Matilde! Do trinta e seis ao dezanove é mais oito?

Matilde — Menos.

Investigadora — E menos oito? Porqué?

Matilde — Porque estou a contar para tras.

Investigadora — Mas olha se tu contares do trinta e seis ao dezanove tu tens ai muitos tracinhos com
nameros. Mas depois puseste que era s6 oito. Sera que séo s 0ito?

Matilde — Sim.

Investigadora — Serdo?

Matilde — Sim.

Investigadora — Entdo conta I4 para eu ver.

Matilde — (Conta um a um). Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze, treze,
catorze, quinze, dezasseis, dezassete, dezoito.

Investigadora — Entdo afinal como é? Sao oito? Séo dezoito?

Matilde — Séo dezoito.

Investigadora — Entéo tu agora dizes que sdo dezoito. Mas espera l4. Do trinta e seis ao dezanove sdo mais
dezoito...

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — E?

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Matilde o que é que nés queremos saber?

Matilde — Quantos anos ficaram...

Investigadora — Quantos anos é que o pai do Anténio vai ter daqui a quantos anos?
Matilde — Dezanove.

Investigadora — Daqui a dezanove anos. Entdo nos queremos saber que idade... é que ele...
Matilde — Vai ter.

Investigadora —Entdo tu depois tens ai trinta e seis mais dezanove igual a dezoito. Ele tem trinta e seis
anos, daqui a dezanove, vai ter dezoito anos. E? Achas que pode ser?

Matilde — (Apaga o resultado dezoito).

Investigadora — Entdo Matilde se ndo é dezoito, como é que tu vais pensar nesse resultado?
Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Matilde! ... Matilde! ... Trinta e seis mais dezanove é quanto?

Matilde — (Conta os nimeros na reta). Dezassete.

Investigadora — Entdo ele tem quantos anos?

Matilde — Trinta e seis.

Investigadora — Tem trinta e seis anos. Se nds juntarmos mais dezanove achas que podemos ficar s6 com
dezassete?

Matilde — Néo.

Investigadora — Ent&o?

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Matilde, trinta e seis mais dezanove?

Matilde — (Conta na reta afixada na sala de aula).
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Investigadora — Matilde tens trinta e seis mais dezanove como é que tu fazes? Onde é que esta o trinta e
seis?

Matilde — Esta aqui (aponta na reta).

Investigadora — Mais dezanove? Conta em voz alta.

Matilde — Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze, treze, catorze, quinze,
dezasseis, dezassete, dezoito, dezanove, vinte, vinte e um, vinte e dois.

Investigadora — Mais dezanove!

Matilde — Ah mais dezanove.

Investigadora — Matilde tens trinta e seis e queremos mais quantos?

Matilde — Dezanove.

Investigadora — Entdo va (aponta na reta).

Matilde — Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze, treze, catorze, quinze,
dezasseis, dezassete, dezoito, dezanove.

Investigadora — Quantos?

Matilde — (Escreve no quadro cinquenta e cinco).

Investigadora — Entdo que idade é que o pai do Antdnio vai ter daqui a dezanove anos?

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Matilde! Que idade é que vai ter daqui a dezanove anos?

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Matilde?!

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Quanto?

Matilde - (Siléncio).

Investigadora — Cin...

Matilde — Cinguenta e cinco.

Investigadora — Cinquenta e cinco anos. Podiamos pensar assim na ...

Matilde — (Escreve na reta mais cinquenta e cinco).

Investigadora — Matilde, do trinta e seis ao dezanove sdo mais cinquenta e cinco?

Matilde — N&o. (Apaga o nimero).

Investigadora — Achas que podiamos pensar assim desta forma?

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Matilde!

Matilde — (Siléncio).

Investigadora — Matilde!

Matilde — Ndo... Sim...

Investigadora — N&o ou sim?

Matilde — Nao...

Investigadora — Vai & pensar um bocadinho.

Investigadora — Oh Bruno vem aqui explicar como é que pensaste.

Bruno — (Apresenta no quadro a sua resolucao).

Investigadora — Oh Bruno explica-me 14 como é que tu pensaste.

Bruno — Eu fiz o trinta e seis e depois contei mais dezanove.

Investigadora — Porque é que contaste mais dezanove?

Bruno — Porque no problema diz dezanove anos depois quantos anos o pai do Antdnio tem. E eu contei
mais dezanove.

Investigadora — Entdo depois como é que contaste?

Bruno — (Siléncio).

Investigadora — Fizeste trinta e seis mais dezanove e como é que chegaste ao cinquenta e cinco?
Bruno — Vi na reta.

Investigadora — Mostra-me |4.

Bruno — Trinta e seis mais dezanove. Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze,
treze, catorze, quinze, dezasseis, dezassete, dezoito, dezanove.

Investigadora — Muito bem.
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Investigadora — Sonia tu tens mais alguma coisa na tua reta ndo tens? Acrescenta na do Bruno se faz favor.
Sonia — (Dirige-se ao quadro e representa 0s tragos na reta).

Investigadora — O que é que tu estas a fazer?

Sénia — Os tracinhos.

Investigadora — E o que € que sdo esses tracinhos?

Sénia — S&o 0s nameros.

Investigadora — Os quais nimeros?

Sénia — Até ao dezanove.

Investigadora — Diz?

Sénia — S&o numeros até ao dezanove.

Investigadora — S&o nimeros até ao dezanove?

Sonia — Sim. Para... Eu fiz uma reta e os tracinhos. Primeiro fiz uma reta.

Investigadora — Sim.

Sénia — Fiz tracinhos e depois contei...

Investigadora — Entdo mas... tu disseste que contaste para ver se eram dezanove. Porque é que fizeste
dezanove tracinhos?

Sonia — (Siléncio). Porque no problema disse quantos anos é que daqui a dezanove anos o pai do Antonio
vai ter.

Investigadora — Entdo tu colocaste os dezanove tracinhos que representam os dezanove anos é isso?
Sénia — Sim.

Investigadora — E ja ai tens dezanove?

Sénia — Sim.

Investigadora — Podes sentar. Entdo Afonso nds podiamos ficar s6 por aqui? Assim temos uma resposta
ao problema?

Afonso — Nao.

Investigadora — Entédo?

Afonso — Ah sim, sim, sim.

Investigadora — Temos? Temos a resposta?

Afonso — Sim, porque trinta e seis também esta aqui na historia (...) e também o dezanove é contar do trinta
e seis mais dezanove, da cinquenta e cinco.

Investigadora — Mas tu fizeste s6 a reta?

Afonso — Nao.

Investigadora — Entdo?

Afonso - Fiz...

Investigadora — Vem aqui se faz favor.

Afonso — (Representa no quadro 36 + 19 = 55).

Investigadora — Entdo Afonso com o que acabaste de fazer conta-me o problema se faz favor.

Afonso — O pai do Anténio tem trinta e seis anos e n6s queremos saber quantos daqui a dezanove anos ele
tera.

Investigadora — Que idade tera daqui...

Afonso — A dezanove anos.

Investigadora — E entdo qual vai ser a idade do pai do Anténio daqui a dezanove anos?

Afonso — Cinguenta e cinco.

Investigadora — Obrigada. Podes sentar.
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Anexo VIl — Transcricdo da exploragdo do terceiro problema

Sénia — Eu fiz uma reta (comeca a representar a reta no quadro).
Investigadora — Faz como tens no teu caderno.

Sénia — Também tenho a conta.

Investigadora — Faz tudo o que tu tens no teu caderno.

Sénia — (Siléncio).

Investigadora — Entdo Sénia?

Sénia — Eu fiz mal.

Investigadora — Faz como tens ai.

Sonia — (Continua a representar a reta e apresenta a operacao que realizou).
Investigadora — Sénia o que é que nds queriamos saber?

Sénia — (Siléncio).

Investigadora — Sénia, 0 que é que n6s queriamos saber?

Sénia — Quantos rebugados comeram 0s netos.

Investigadora — Quantos rebugados comeram os netos da avé Joana. Entdo e o que é que tu fizeste Sonia?
Sonia — Fiz uma reta.

Investigadora — Fizeste uma reta e que nimeros utilizaste?

Sonia — O cingquenta e um e 0 quarenta e seis.

Investigadora — O cinquenta e um e o quarenta e seis... Entdo mas tu tens ai um “+ 5”. E onde é que
aparece esse mais cinco?

Sonia — (Siléncio).

Investigadora — Porqué mais cinco?

Sénia — (Siléncio).

Investigadora — Entdo oh Sonia, quantos rebucados tinha a avg?

Sonia — Cinquenta e um.

Investigadora — Cinquenta e um. E quantos é que ela tem agora?

Sonia — Quarenta e seis.

Investigadora — Quarenta e seis. Entdo, o que é que nds queremos saber?
Sénia — Quantos rebucados comeram 0s netos.

Investigadora — Entdo explica-me la como é que tu pensaste.

Sénia — Fiz uma reta com o cinquenta e um mais cinco tracos.
Investigadora — Sim. Mas porque é que comegaste no cinquenta e um?
Sonia — Porque a av6 da Joana tinha cinquenta e um rebugados.
Investigadora — E depois porque é que tens o quarenta e seis?

Sonia — Porque os seus netos comeram alguns e a avé Joana ficou com quarenta e seis rebucados.
Investigadora — Muito bem. Entdo e porque é mais cinco?

Sonia — (Siléncio).

Investigadora — Fizeste cinquenta e um mais cinco?

Sénia — Néo.

Investigadora — Nao?

Sénia — Sim.

Investigadora — Explica-me |4 o que é que tu fizeste.

Sonia — Fiz cinquenta e um mais cinco igual a quarenta e seis (51 + 5 = 46).
Investigadora — Entdo e cinquenta e um mais cinco é quarenta e seis?
Sénia — Néo.

Investigadora — N&o?

Sénia — Néo.

Investigadora — Entdo podemos pensar no problema desta forma?

Sénia — Néo.

Investigadora — Nao? Entdo como é que podemos pensar?

Sénia — (Siléncio).
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Investigadora — Tu disseste a av0 Joana tinha cinquenta e um rebugados, 0s seus netos comeram alguns e
agora tem quarenta e seis. N@s queremos saber quantos rebucados é que os netos comeram. Como é que
vamos fazer?

Sonia — (Siléncio).

Investigadora — Ja me disseste que ndo se podia fazer cinquenta e um mais cinco. E cinquenta e um mais
cinco da quanto?

Sénia — Cinquenta e seis.

Investigadora — Cinquenta e seis. E a avd Joana ficou com quantos rebugados?
Sénia — Com quarenta e seis.

Investigadora — Quarenta e seis. Entdo pode ser assim?

Sénia — Néo.

Investigadora — Entdo como é que vamos pensar no problema?

Sénia — Com menos.

Investigadora — Menos? Entédo faz la.

Sonia — (Apaga na reta 0 mais cinco e coloca menos cinco).

Investigadora — Entdo e porque é que fizeste menos Sénia?

Sonia — Porque os netos comeram, quer dizer que tiraram.

Investigadora — Entdo se eles comeram alguns... alguns qué?

Sonia — Rebucados.

Investigadora — Alguns rebugados... Entdo a avo ficou com mais ou com menos?
Sénia — Com menos.

Investigadora — Entdo a avo ficou com menos. ..

Sénia - Cinco.

Investigadora — Menos cinco...

Sénia — Rebugados.

Investigadora — E entéo ja esta tudo bem assim?

Sonia — N4o (apaga o sinal mais da operagdo e coloca o sinal menos).
Investigadora — Entdo explica-me o que tens ai na operagéo .

Sonia — Cinguenta e um menos cinco igual a quarenta e seis (51 — 5 = 46).
Investigadora — Mas explica-me de onde é que apareceram esses nUmeros.

Sonia — Cingquenta e um era a avo Joana que tinha cinquenta e um rebugados.
Investigadora — Sim.

Sonia — O quarenta e seis é 0s que a avd Joana ficou.

Investigadora — Sim.

Sonia — E os cinco foram os que 0s netos comeram.

Investigadora — E sera que podiamos escrever isso de outra forma? Tu tens cinquenta e um menos cinco
igual a quarenta e seis (51 — 5 = 46). Sera que podiamos escrever de outra forma?
Sénia — Sim.

Investigadora — Sim? Como?

Sénia — Néo.

Investigadora — N&o?

Sénia — (Acena com a cabeca que ndo).

Investigadora — Entdo podes sentar, obrigada.

Investigadora — Afonso.

Afonso — (Levanta-se e dirige-se ao quadro). VVou fazer o qué? Aquela coisa que eu fiz?
Investigadora — Faz a tua reta. Podes apagar a da Sénia.

Afonso — (Representa no quadro a reta).

Investigadora — O que estas a fazer?

Afonso — A reta.

Investigadora — E agora?

Afonso — (Siléncio). (Apresenta a operacdo 51 — 5 = 46).

Investigadora — O que estas a fazer?

Afonso — A conta e agora vou fazer outra coisa.
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Investigadora — Entdo va. Quero que fagas como tens no teu caderno, estd bem?
Afonso — (Apresenta um desenho no quadro).

Investigadora — E assim que tu tens no teu caderno?

Afonso — Sim.

Investigadora- De certeza?

Afonso — Sim.

Investigadora — Tens mesmo a certeza?

Afonso — Sim.

Investigadora — Confirma la.

Afonso — Sim. (Continua a desenhar).

Investigadora — O que é que tu estas a fazer Afonso?

Afonso — Fiz os rebucados.

Investigadora — Entdo isso sdo os rebucados?

Afonso — Sim.

Investigadora — E estés a pbr quantos rebucados em cada fila?

Afonso — Nao sei, ndo estou a contar.

Investigadora — Ah. Mas eu pedi para fazeres igual ao teu caderno.
Afonso — (Vai ver o caderno).

Investigadora — As filas estdo todas iguais no teu caderno?

Afonso — Néo. (Apaga o seu desenho).

Investigadora — V& 14, fila por fila.

Afonso — (Volta a fazer o desenho, seguindo o que tem no seu caderno).
Investigadora — Entdo Afonso, estés a desenhar quantos rebucados?
Afonso - (Continua o desenho).

Investigadora — Oh Afonso, diz-me uma coisa, essa maneira de resolver o problema esta a demorar mais
ou menos do que as outras formas?

Afonso — Mais.

Investigadora — Esté a ser facil?

Afonso — Mais ou menos.

Investigadora — E o que € que tu fizeste agora? Puseste ai uns tracinhos...
Afonso — Tirei cinco rebucados porque os netos, n6s sabemos que comeram cinco.
Investigadora — Ah sabemos?

Afonso — Sim.

Investigadora — O que é que nos sabemos Afonso?

Afonso — Que a avo Joana tem quarenta... ai...

Investigadora — A avé Joana tem?

Afonso — Cinquenta e um rebucados.

Investigadora — Sim.

Afonso — E os seus netos comeram alguns.

Investigadora — Sim.

Afonso — E agora a avé Joana tem quarenta e seis rebucados.
Investigadora — Entdo sabemos quantos rebugados os netos comeram?
Afonso — Nao.

Investigadora — Entdo e isso é o qué?

Afonso — Aquilo que nds queremos saber.

Investigadora — E 0 que nds queremos saber.

Afonso - E 0 que, 0 que 0s netos comeram.

Investigadora — Entdo ai, quando tu desenhaste os rebugados, desenhaste quantos?
Afonso — (Olha para o seu caderno).

Investigadora — Vais contar um a um?

Afonso — (Faz a contagem dos rebucados que desenhou no caderno). Cinquenta e um.
Investigadora — Era preciso teres voltado a contar?

Afonso — Ah... Nao.
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Investigadora — Porqué?

Afonso — Porque ja esta aqui (aponta para a reta).

Investigadora — E por estar ai?

Afonso — (Siléncio).

Investigadora — Entdo diz-me uma coisa, tu disseste que puseste riscos em cinco rebucados.
Afonso — Sim.

Investigadora — E o que é que ficaste a saber depois de teres cortado esses rebucados?
Afonso — Que a avo agora tem quarenta e seis rebucados.

Investigadora — Entdo mas isso ndo era o que nos ja sabiamos?

Afonso — Sim.

Investigadora — Entdo o que é que n6s queriamos mesmo saber?

Afonso — Queriamos saber quantos os netos comeram.

Investigadora — Entdo e quantos é que 0s netos comeram?

Afonso — Cinco.

Investigadora — E agora diz-me outra coisa Afonso, ndo havia uma maneira mais facil de... Tu fizeste os
rebucados por desenho, mas fazendo dessa maneira a mesma, nao havia outra forma mais facil?
Afonso — (Siléncio).

Investigadora — As tuas filas tém todas o0 mesmo numero de rebugados?

Afonso — N&o. Ah pois, podiamos fazer dez em cada fila, mas depois nesta fila (aponta para a ultima)
faziamos um.

Investigadora — E era mais fécil para qué?

Afonso — (Siléncio).

Investigadora — N6s olhdvamos e sabiamos que cada fila tinha quantos?

Afonso — Dez.

Investigadora — Tinha dez.

Afonso - Mas havia uma eu sé tinha um.

Investigadora — E tinhamos quantos no total?

Afonso — Cinquenta e um.

Investigadora — Entdo e agora explica-me a tua reta.

Afonso — Nés sabemos que a av6 Joana tem cinquenta e um rebugados.

Investigadora — Sim.

Afonso — E no6s queremos saber quantos € que 0s netos comeram.

Investigadora — Sim.

Afonso — E se nds formos a reta e se do cinquenta e um contarmos até ao quarenta e seis...
Investigadora — Sim.

Afonso — Fica ahm... Tiramos cinco e fica quarenta e seis.

Investigadora — E depois tens ai a operagcdo em cima.

Afonso — Sim.

Investigadora — Cinguenta e um menos cinco igual a quarenta e seis (51 — 5 = 46). H& outra maneira de
escrevermos isso? Outra forma de escrevermos essa operacéo?

Afonso — Acho que sim.

Investigadora — Achas que sim. Como por exemplo?

Afonso — Pode ser ahm...

Investigadora — N@s sabemos que a avd tinha cinquenta e um rebugados, 0s seus netos comeram alguns e
ficou com quarenta e seis. Nos queremos saber...

Afonso — Quantos rebucados é que 0s netos comeram.

Investigadora — Sera que podemos escrever isso de outra forma?

Afonso — Acho que sim. Dez vezes cinco (10 x 5) ahm...

Investigadora — De onde é que vem o dez?

Afonso — Dos nimeros magicos.

Investigadora — E o vezes?

Afonso — N&o sei.

Investigadora — Estés a inventar um bocadinho?
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Afonso — Sim...

Investigadora — Obrigada Afonso.

Investigadora — Oh Eduardo mostra-nos como é que tu pensaste no problema.

Eduardo — (Representa no quadro a operacdo 51 — 46 = 5 e uma reta).

Investigadora — Oh Eduardo explica-me 14 o que é que tu estiveste a fazer.

Eduardo — Cinquenta e um menos cinco igual a quarenta e seis (refere-se a reta numérica que representou
no quadro).

Investigadora — E porqué cinquenta e um menos cinco igual a quarenta e seis?

Eduardo — Ahm...

Investigadora — O que é que nds sabemos?

Eduardo — Ahm...

Investigadora — O que é o cinquenta e um?

Eduardo — E os rebucados que a avd tinha e depois os netos foram e comeram alguns e quando eles ja
tinham comido os que queriam, s6 havia la quarenta e seis.

Investigadora — Entdo a avo ficou com quarenta e seis e nds queremos saber o qué?

Eduardo — Queremos saber quantos é que eles tinham comido.

Investigadora — E quantos é que eles tinham comido?

Eduardo - Cinco.

Investigadora — E agora explica-me a tua operagéo.

Eduardo — Cinquenta e um menos quarenta e seis igual a cinco.

Investigadora - Cinquenta e um menos quarenta e seis igual a cinco. Por que € que fizeste assim?
Eduardo — Porque se eu fizesse cinquenta e um mais ahm menos cinco igual a quarenta e seis, ndo sabiamos
de onde é que vinha o cinco.

Investigadora — Entdo tu primeiro apresentaste o qué?

Eduardo — O cinquenta e um.

Investigadora — Apresentaste os dados que...

Eduardo - Ja sabiamos.

Investigadora — Sabiam de onde?

Eduardo — Do problema.

Investigadora — Do problema. E depois...

Eduardo — O nimero que tinhamos que descobrir.

Investigadora — O cinco era o numero...

Eduardo — Que tinhamos de descobrir.

Investigadora — Oh Afonso ali quando tu fizeste na tua puseste cinquenta e um menos cinco. O cinco ja
conhecias quando leste o problema?

Afonso — O cinco?

Investigadora — Sim.

Afonso — Nao.

Investigadora — Entdo era aquilo que tu tinhas de ir...

Afonso — Saber.

Investigadora — Tinhas de ir saber, tinha de descobrir.

Eduardo — E isto aqui esta mal (refere-se a reta apresentada pelo Afonso) porque ele pds o cinquenta e um
aqui (no final da reta).

Investigadora — Sim mas ele tem la a setinha, olha la para a reta.

Eduardo — Sim... Pois.

Investigadora — Tem ou ndo tem?

Eduardo — Ah pois.

Afonso — Porque vocés disseram assim mas néo esta mal...

Eduardo — A minha era igual a dele (apaga a sua reta).

Investigadora — Era igual?

Afonso — N&o era ndo. Porque tu puseste o cinquenta e um dali e o quarenta e seis do outro lado.
Eduardo — Porque eu enganei-me.

Investigadora — A tua estava mal?
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Eduardo — Néo.

Investigadora — N&o. Era outra forma de fazer a reta.

Eduardo — Mas s6 que tava ao contrario.

Investigadora — Podes sentar Eduardo.

Investigadora — Mas oh Lara... a Lara acho que fez ali qualquer coisa no problema que eu ndo vi em mais
nenhum. Lara o que € que tu fizeste?

Lara — Os seus netos comeram cinco rebucados.

Investigadora — E isso é 0 qué?

Lara — E o resultado do que é que comeram.

Investigadora — Entdo tu deste a... A qué?

Tomas — A resposta.

Investigadora — A resposta do problema. Os meninos fizeram todos ou a reta ou a opera¢ao, mas deram a
resposta ao problema?

Turma — Nao...

Investigadora — S6 |4 deixaram o resultado, ndo deram uma resposta.
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Anexo VIII — Transcri¢éo da exploracao do quarto problema

Investigadora — Explica-me 1& o que é que n6s sabemos com este problema.
Afonso - Que a Inés tinha oito livros.

Investigadora — Sim.

Afonso - A Joana tem treze livros.

Investigadora — Sim. E o que é que n6s queremos saber?

Afonso — Queremos saber quantos livros faltam...

Investigadora — Quantos livros...

Afonso — Ahm... Falta a Inés para ficar com os mesmos do que a Joana.
Investigadora — E isso que nds queremos saber?

Turma — Néo.

Investigadora — Rodrigo, o que é que nds queremos saber?

Rodrigo — (Siléncio).

Investigadora — Eduardo, o que é que nds queremos saber?

Eduardo — Quantos livros tem a Joana a mais que a Inés.

Investigadora — Entdo Afonso, o que € que nds queremos saber?

Afonso — Ahm quantos ahm ai... Queremos saber quantos livros...
Investigadora — Sim...

Afonso — Ahm... Tém...

Investigadora — Quantos livros tem...

Afonso — Quantos livros tem a Joana a mais do que a Inés.

Investigadora — Oh Afonso vem aqui ao quadro fazer tudo o que tu tens no primeiro problema.
Afonso — Fiz aqui uma asneira fiz...

Investigadora — Podes levar o caderno.

Afonso — (Dirige-se ao quadro).

Investigadora — Afonso fazes tudo o que tu tens ai no primeiro problema.
Afonso — (Apresenta no quadro as suas resolugdes).

Investigadora — Entdo o que é que tu estas a fazer Afonso?

Afonso — A reta.

Investigadora — E agora vais fazer o qué Afonso?

Afonso — Os livros (apresenta oito livros mais quatro livros).

Investigadora — J4 esta Afonso?

Afonso — Sim.

Investigadora — Tens a certeza?

Afonso — Conclui a resolugdo dos livros (apresenta igual a treze: “= 137). Ja esta.
Investigadora — Entdo oh Afonso, quero fazer-te uma pergunta. Para resolver este problema era preciso
fazer isso tudo?

Afonso — Nao.

Investigadora — Porque é que tu fizeste isso tudo?

Afonso — Ahm... Para as pessoas perceberem melhor.

Investigadora — As quais pessoas?

Afonso — As pessoas! Estas! (Aponta para os colegas).

Investigadora — A turma?

Afonso — Sim a turma, sim.

Investigadora — Mas agora diz-me uma coisa, eu dei-te este problema certo?
Afonso — (Acena que sim).

Investigadora — E pedi-te para tu resolveres.

Afonso — (Acena que sim).

Investigadora — Tu demoraste muito ou pouco tempo?

Afonso — Muito.

Investigadora — Porqué?
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Afonso — Porque fiz isto tudo.

Investigadora — Era preciso?

Afonso — Nao.

Investigadora — Entdo qual é que podias ter feito assim... Aquela que fosse mais rapida.
Afonso — Esta (aponta para a primeira resolugéo).

Investigadora — Essa é o qué?

Afonso — Ahm... a... A conta!

Investigadora — Agora tu estavas a dizer que ja tinhas descoberto ai um erro... qual é o erro?
Afonso — E fazer aqui mais um (acrescenta um livro no desenho).

Investigadora — Entdo tu fizeste quantos?

Afonso — Quatro.

Investigadora — E eram quantos?

Afonso — Cinco.

Investigadora — De resto achas que esta tudo bem.

Afonso — Acho que sim.

Investigadora — Achas que sim. Entdo agora eu vou-te ler o problema. Pode ser?
Investigadora — A Inés tem oito livros. Ouve-me Afonso. A Inés tem oito livros. A Joana tem treze livros.
Quantos livros tem a Joana a mais do que a Inés?

Afonso — (Siléncio).

Investigadora — Achas que fizeste tudo bem?

Afonso — Ahm.

Investigadora — Achas que sim?

Afonso — Acho que sim.

Investigadora — Entdo explica-me 14 porque ¢ que tu fizeste oito mais uns pontinhos igual a treze (8 + ...
=13)?

Afonso — Quer dizer que ahm a Joana tem cinco livros a mais do que a Inés.

Investigadora — Entdo espera la. Tu disseste cinco e apontaste para o treze. Agora nao percebi.
Afonso — Se disse...

Investigadora — Explica-me 4 isso de novo.

Afonso — A Joana...

Investigadora — Sim.

Afonso — Tem cinco livros a mais do que a Inés.

Investigadora — Como é que tu sabes isso?

Afonso — Porque fui a reta.

Investigadora — Foste a reta. ..

Afonso — (Dirige-se a reta). E contei oito até chegar... um, dois, trés, quatro, cinco.
Investigadora — Entdo pegaste no oito e contaste até...

Afonso — Treze.

Investigadora — Até ao treze.

Afonso — E descobri o cinco.

Investigadora — Entdo mas diz-me 14, ndo havia outra maneira de resolver este problema?
Afonso — Acho que ndo.

Investigadora — Porque tu fizeste... pegaste nos livros da Inés...

Afonso — Sim.

Investigadora — Fizeste o sinal mais, deixaste um espacinho e puseste igual a treze. E foste contar os
ntmeros de oito...

Afonso — Até treze.

Investigadora — Mas sera que ndo havia outra forma de resolver o problema?

Afonso — (Siléncio).

Investigadora — Sem teres de ir contar a reta os nimeros. ..

Afonso — Entéo podia fazer pelos dedos, pela cabega. ..

Investigador — Entdo e agora diz-me... Imagina que os niimeros que te eram dados era o oito, mas em vez
de teres o treze tinhas o setenta e trés.
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Turma — Eiaaaa!

Investigadora — las contar a mesma todos, todos, todos?

Afonso — (Siléncio). Podia fazer ahm pela reta.

Investigadora — Entdo ias contar do oito ao setenta e trés.

Afonso — Sim.

Investigadora — E também podias fazer pelos desenhos. Fazias oito livros mais setenta e trés.
Afonso — Ai ndo!

Investigadora — Achas que ia resultar?

Afonso — Néo.

Investigadora — Porque, olha I3, tu fizeste oito livros mais cinco livros igual a treze.
Afonso — Quer dizer que a Joana tem a mais cinco livros do que a Inés.
Investigadora — Mas, diz-me |4, o oito esta no problema?

Afonso — Sim.

Investigadora — E 0 que € que tu tens a seguir?

Afonso — O cinco.

Investigadora — Esta no problema?

Afonso — Nao.

Investigadora — Entdo esse cinco é o qué?

Afonso — (Siléncio).

Investigadora — Tu até fizeste ai uns pontinhos. Isso significa o qué?
Afonso — Ahm qual o nimero é que vamos por ali.

Investigadora — Entéo ¢ aquilo que tu queres...

Afonso — Saber.

Investigadora — Entdo ndo havia outra maneira de escreveres isso, com 0s dados que tu tens do problema?
Afonso — (Siléncio).

Investigadora — Nao?

Afonso — Acho que no.

Investigadora — S6 podia ser assim?

Afonso — Acho que sim.

Investigadora — Afonso obrigada, podes sentar.

Investigadora — Rodrigo, faz 14 no quadro a tua resolucéo.

Rodrigo — (Dirige-se ao quadro). Apago o resultado do Afonso?
Investigadora — N&o, deixa estar. Faz ao lado.

Rodrigo — Aqui?

Investigadora — Sim.

Rodrigo — Posso ir buscar o meu caderno?

Investigadora — Sim.

Rodrigo — (Vai buscar o caderno e apresenta a sua resolu¢do no quadro).
Investigadora — Tens 14 mais alguma coisa.

Rodrigo — Pois tenho.

Investigadora — Entdo vamos I ver Rodrigo. Explica-me 1a o que é que tu fizeste.
Rodrigo — Treze menos cinco igual a oito (13 —5 = 8).

Investigadora - Treze menos cinco igual a oito (13 — 5 = 8). De onde é que vem o treze, de onde é que vem
0 cinco e de onde é que vem o 0ito?

Rodrigo — O treze... ai... (L& o problema). E os livros... Da Inés.
Investigadora — Vé la bem.

Rodrigo — (Siléncio).

Investigadora — O treze é o qué?

Rodrigo — Séo os livros da Joana.

Investigadora — S&o os livros da Joana. E o cinco?

Rodrigo — Ahm...

Investigadora — Vem de onde?

Rodrigo — N&o sei.
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Investigadora — E o oito?

Rodrigo — Os livros da...

Investigadora — Os livros de quem?

Rodrigo — (Siléncio).

Investigadora — O treze era os livros da Joana o oito € os livros...

Rodrigo — Da Inés.

Investigadora — Da Inés. Entdo, quais eram 0s nimeros que tu sabias?

Rodrigo — Este e este (aponta para o treze e para 0 0ito).

Investigadora — O treze e 0 oito. E 0 que é que tu querias saber?

Rodrigo — Ahm... Quantos livros...

Investigadora — Quantos livros...

Rodrigo — A Joana tinha a mais que a Inés.

Investigadora — Porque é que fizeste menos cinco?

Rodrigo — (Siléncio). Nao sei.

Investigadora — N&o sabes? Néo te lembras?

Rodrigo — Néo.

Investigadora — Entdo, e agora que estas a pensar outra vez no problema, achas que podias fazer de outra
forma?

Rodrigo — Sim.

Investigadora — Faz la.

Rodrigo — (Apresenta no quadro 13 — 8 =5).

Investigadora — Entdo oh Rodrigo explica-me la o que é que tu fizeste.

Rodrigo — Treze menos oito igual a cinco.

Investigadora — Porque é que fizeste isso?

Rodrigo — Porque nés ja sabemos estes nlmeros (aponta para o treze e 0 0ito) e este ndo (aponta para o
cinco).

Investigadora — Entdo o treze e o oito ¢ aquilo...

Rodrigo — Que eu sei.

Investigadora — E o cinco...

Rodrigo — O que n&o sei.

Investigadora — O que nédo sabias, o que foste descobrir. Mas agora explica-me & porque € que fizeste
treze menos oito e ndo treze mais oito.

Rodrigo — Porque nds queriamos saber os livros que a Joana tinha a mais que os livros da Inés.
Investigadora — Entdo se nos queriamos saber os livros que a Joana tinha a mais que a Inés, fazemos
menos?

Rodrigo — Sim.

Investigadora — Entdo para ser mais qual é que podia ser a pergunta?

Rodrigo — Vezes.

Investigadora — N&o. Tu fizeste treze menos oito. Mas se tivesses treze mais oito, qual é que podia ser a
pergunta do problema?

Rodrigo — (Siléncio).

Investigadora — Aqui tu queres saber quantos livros tem a Joana a mais do que a Inés.

Rodrigo — Séo cinco.

Investigadora — Sim, sdo cinco. Queres dar uma ajuda Eduardo?

Eduardo — Sim. Se fosse... Na pergunta se o problema fosse treze mais oito... Nao podia ser cinco no
resultado, tinha de ser outro.

Investigadora — Tinha de ser outro resultado. E se eu estivesse a fazer treze mais oito estava a fazer o qué?
Rodrigo e Eduardo — A juntar.

Investigadora — A juntar o qué?

Rodrigo — O treze ao oito.

Investigadora — Sim. E o que é isso no problema?

Eduardo — E mais.

Investigadora — Sim. Mas o treze é 0 qué?
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Eduardo — S&o os livros da Joana.

Investigadora — E o oito?

Rodrigo e Eduardo — Sao os livros da Inés.

Investigadora — Entdo se eu fizesse treze mais oito estava a juntar os livros...
Eduardo — Das duas.

Investigadora — Das duas, da Joana e da Inés.

Duarte — Assim ndo tinhamos a resposta certa de quantos é que tinha a mais.
Investigadora — Entéo se nds queremos saber os livros que tem a mais fazemos com a...
Rodrigo — Adicéo.

Investigadora — O que é que tu tens ai?

Rodrigo — Menos.

Investigadora — Entdo e 0 menos é o qué?

Rodrigo — A subtracao.

Investigadora — A subtracdo. Muito bem. Podes sentar.

Investigadora — Afonso, entdo podemaos fazer de outra forma ou ndo?
Afonso — Sim.

Investigadora — O que é que nos temos de usar?

Afonso — Temos de usar o treze.

Investigadora — Sim.

Afonso — O oito.

Investigadora — Entdo vamos usar aquilo que nos...

Afonso — Sabemos.

Investigadora — Usar o que ja sabemos. Tu usaste logo coisas que ja sabias?
Afonso — Nao.

Investigadora — Entdo na expressdo vais usar logo coisas que ja...

Afonso — Sabemos. Tinha de fazer treze menos oito igual a cinco.
Investigadora — Eduardo vai 14 fazer ao quadro como tu fizeste.

Eduardo — (Dirige-se ao quadro). Apago este?

Investigadora — Faz naquele cantinho.

Eduardo — (Apresenta a sua resolucao).

Investigadora — Entdo treze menos oito igual a cinco e j& percebemos porqué certo?
Eduardo — (Continua a apresentar a sua resolugéo).

Investigadora — Ja percebemos porqué Afonso?

Afonso — Sim.

Investigadora — Porqué?

Afonso — Ahm ali... O treze vem dos livros da Joana.

Investigadora — Sim.

Afonso — O oito vem dos livros da Inés. A conta que nos tinhamos de fazer era treze menos oito igual a
cinco.

Investigadora — Porque nds queriamos saber o qué?

Afonso — (Siléncio).

Investigadora — Quantos livros...

Afonso — Quantos livros ahm a mais. ..

Investigadora — Quantos livros... Tem...

Afonso — Tem a mais a Joana do que a Inés.

Investigadora — Entdo Eduardo explica-nos la o que fizeste ai.

Eduardo — Primeiro fiz treze menos oito igual a cinco (13 — 8 =5).
Investigadora — Mas porque € que tu fizeste essas coisas ai em baixo?
Eduardo — Estas (aponta para a resolugdo apresentada no quadro)?
Investigadora — Sim.

Eduardo — Pois ja ndo me lembro porqué.

Investigadora — J& ndo sabes porque € que fizeste?

Eduardo — Néo.
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Investigadora — E agora olhas para isso e achas que era preciso essas coisas?

Eduardo — Estas?

Investigadora — Isso tudo que tu tens para baixo.

Eduardo — Néo.

Investigadora — Porque tu fizeste dez igual a cinco mais cinco (10 = 5 + 5), treze igual a dez mais trés (13
=10+ 3)... O que ¢ que tu estiveste a fazer?

Eduardo — A decompor.

Investigadora — A decompor...

Eduardo — Os nimeros.

Investigadora — Mas tu usaste essa decomposi¢do para resolver a operacéo?

Eduardo — Néo.

Investigadora — Entdo era preciso isso?

Eduardo — Néo.

Investigadora — Podes sentar, obrigada.

Investigadora — Oh Lara mas tu fizeste outra coisa no problema.

Lara - Sim.

Investigadora — O qué?

Lara — N&o sei explicar.

Investigadora — O que é que tu fizeste? No final.

Lara — Escrevi a Joana tem cinco livros a mais do que a Inés.

Investigadora — Entdo isso é o qué?

Lara — A resposta do problema.

Investigadora — Os amigos continuam sem dar resposta ao problema. Aqui 0 amigo Duarte também fez,
mas mais ninguém deu resposta ao problema.

Investigadora — Agora vamos ao segundo. Dizia assim: a Maria tem dezasseis livros. A Maria tem sete
livros a mais do que a Mariana. Quantos livros tem a Mariana? Eu vou repetir. A Maria tem dezasseis
livros. A Maria tem sete livros a mais do que a Mariana. Quantos livros tem a Mariana?
Investigadora — Tomas o que é que nds sabemos?

Tomas — Sabemos que a Maria tem sete.

Investigadora — A Maria?

Tomas — Tem sete livros.

Investigadora — Tem?

Tomas — (Siléncio).

Investigadora — A Maria tem quantos livros Afonso?

Afonso — Dezasseis.

Investigadora — A Maria tem dezasseis livros. O que é que sabemos mais Tomas?

Tomas — Ahm... A Mariana tem...

Investigadora — N&o ouviste nada pois ndo?

Tomés — (Siléncio).

Investigadora — Eduardo o que é que nds sabemos?

Eduardo — Nos sabemos que a Maria tem... Tem dezasseis livros.

Investigadora — A Maria tem dezasseis livros...

Eduardo — E também tem sete livros a mais que a Mariana.

Investigadora — Sim. E entdo o que é que nds queremos saber?

Eduardo — Quantos livros tem a Maria a mais que a Mariana ahm quantos livros tem a Mariana.
Investigadora — Ah. Agora nds queremos saber quantos livros tem a Mariana.

Investigadora — Afonso vamos 4, vem fazer ao quadro.

Afonso — Isto tudo?

Investigadora — Tudo o que tu tens ai, tudo.

Afonso — (Dirige-se para 0 quadro e apresenta a sua resolugéo).

Investigadora — Entéo fizeste dezasseis mais sete igual a vinte e trés (16 + 7 = 23) e voltaste a desenhar os
livros todos.

Afonso — (Continua a desenhar os livros e depois apresenta a reta).
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Investigadora — Esté a dar um bocadinho de trabalho néo é Afonso?

Afonso — Sim.

Turma — Esté a fazer o mesmo que no outro.

Afonso — J4 esté.

Investigadora — Ja esta?

Afonso — Sim.

Investigadora — Entéo agora oh Afonso diz-me I, foi facil desenhar esses livros todos?
Afonso — Néo.

Investigadora — Num préximo problema é preciso voltares a desenhar isso tudo?
Afonso — Néo.

Investigadora — Achas que vai ser preciso?

Afonso — Nao.

Investigadora — Vai-te valer de alguma coisa?

Afonso — Néo sei.

Investigadora — Ou vai-te dar assim um bocadinho de trabalho?

Afonso — Vai dar muito trabalho!

Investigadora — Entéo dessas trés diz-me uma que tu escolhias para resolver o problema. A mais facil para
ti.

Afonso — A mais facil...

Investigadora — Qual era a forma mais facil para ti.

Afonso — Esta (aponta para a operacdo 16 + 7 = 23).

Investigadora — Como é que fizeste? Usaste 0 qué?

Afonso — O dezasseis. ..

Investigadora — Sim, mas como é que contaste?

Afonso — Ahm fui a reta.

Investigadora — Entdo foi mais facil para ti ires contar na reta?

Afonso — Sim. Fui... a Maria tem dezasseis livros.

Investigadora — Sim.

Afonso — A Maria tem sete livros a mais do que a Mariana. NGs queremos saber quantos livros tem a
Mariana.

Investigadora — Entdo e dessa forma encontramos a resposta ao problema.

Afonso — A Mariana tem...

Investigadora — Aquilo que tu fizeste d&-nos a resposta para este problema?

Afonso — Néo!

Investigadora — Porqué?

Afonso — Ahm os sinais estdo mal.

Investigadora — Entdo o que é que fazias?

Afonso — Ahm fazia...(apaga a operagdo 16 + 7 = 23). Dezassesis. ..

Investigadora — Sim.

Afonso — Menos sete igual (coloca ...).

Investigadora — Explica-me porque é que agora... Se fosse agora fazias dessa forma?
Afonso — Sim.

Investigadora — Entdo explica-me porqué.

Afonso — O dezasseis vem dos livros da Mariana... da Maria.

Investigadora — O dezasseis é os livros da Maria sim.

Afonso — E a Maria tem sete livros a mais do que a Mariana.

Investigadora — Sim.

Afonso — E nds queremos saber quantos livros é que tem a Mariana. Ao dezasseis tiramos sete e ficamos...
N&o sei.

Investigadora — E ficamos a saber o qué?

Afonso — Que a conta é de menos.

Investigadora — Sim. Mas se ao dezasseis tirarmos o sete ficamos a saber quantos livros...
Afonso — Ahm... Quantos livros tem a mais...
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Investigadora — A mais?

Afonso — Ahm... Quantos livros ahm... A Maria tem a mais do que a Mariana.
Investigadora — Entdo naquele problema, o primeiro, perguntava-nos logo quantos livros tinha a Joana a
mais do que a Inés. Agora diz-nos que a Maria tem...

Afono — Ahm.

Investigadora — Os dezasseis livros. E que tem sete livros a mais do que a Mariana. E n6s queremos
descobrir afinal quantos livros tem...

Afonso — Tem a Mariana.

Investigadora — Tem a Mariana. Entdo quantos livros tem a Mariana?

Afonso — (Siléncio). Nove.

Investigadora — Oh Lara também fizeste assim de cabega?

Lara - Sim.

Investigador — Também contaste de cabeca, dezasseis menos sete?

Lara — Ahm... Nao me lembro.

Investigadora — E oh Eduardo era preciso isso tudo que tu ai tens?

Eduardo — Néo.

Investigadora — Entao chegamos a mesma conclusio. ..

Eduardo — Do outro.

Investigadora — Aquilo que fizeste em baixo néo seria...

Eduardo - Preciso.

Investigadora — Agora oh Lara o que é que tu escreveste no final do problema?
Lara — A Mariana tem nove livros.

Investigadora — A Mariana tem nove livros. Muito bem. Podes sentar Afonso.
Afonso — Isto aqui estd mal (aponta para a sua reta e para o desenho).
Investigadora — Isso ai agora ja percebemos que...

Afonso — Nao é preciso.

Investigadora — N&o pode ser. Tu ao fazeres isto 0 que é que tu estavas a fazer?
Afonso — Ahm... A desenhar...

Investigadora — Mas estavas a fazer o qué com esse sinal de mais?

Afonso — Ahm... A juntar.

Investigadora — Estavas a juntar. E tudo o que tu sabias era sobre quem?
Afonso — Sobre a Maria.

Investigadora — Era sobre a Maria. Entdo estavas a juntar duas coisas da...
Afonso — Ahm... Maria!

Investigadora — Estavas a juntar duas coisas da Maria. E as duas coisas da Maria ndo ia dar os livros da
Mariana.

Afonso — Mariana.

Investigadora — Percebeste?

Afonso — Percebi.

Investigadora — Podes sentar.
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Anexo IX — Transcricao da exploracdo do quinto problema

Investigadora — VVamos relembrar o problema. Entdo o problema dizia assim: o José quer comprar um jogo
que custa doze euros, mas ele s6 tem sete euros. Quanto dinheiro falta ao José para poder comprar o jogo?
Investigadora — Oh Sara vem ali ao quadro mostrar-nos como €é que tu pensaste. Podes levar o caderno.
Sara — (Dirige-se ao quadro e apresenta a sua resolucao).

Investigadora — Entdo Sara explica-nos la o que é que dizia o problema.

Sara — (Siléncio).

Investigadora — O José...

Sara— O José...

Investigadora — O que é que queria fazer o José?

Sara — (Siléncio).

Investigadora — O que é que o José queria fazer Sara?

Sara — Comprar um jogo.

Investigadora — Sim. O José queria comprar um jogo. E o que é que sabemos sobre o jogo?

Sara — (Siléncio).

Investigadora — Queres que volte a ler o problema para te ajudar?

Sara — (Acena que sim).

Investigadora — Dizia assim: 0 José quer comprar um jogo que custa doze euros, mas ele s6 tem sete euros.
Quanto dinheiro falta ao José para poder comprar 0 jogo?

Investigadora — Entdo diz-me 14 o que é que nds sabemos?

Sara — Sabemos que 0 jogo custa doze euros.

Investigadora — O jogo custa doze euros.

Sara — E 0 José s6 tem sete euros.

Investigadora — E 0 José s6 tem sete euros. E 0 que é que nds queremos saber?

Sara — Quanto dinheiro falta.

Investigadora — Quanto dinheiro falta a quem?

Sara — Ao José.

Investigadora — Para qué?

Sara — Para poder comprar o0 jogo.

Investigadora — Entdo explica-me la o que é que tu fizeste.

Sara - Fiz isto (aponta para 0s doze euros).

Investigadora — Porqué doze?

Sara — (Siléncio).

Investigadora — O que é que é esse doze?

Sara — E 0 que custa o jogo.

Investigadora — E 0 que custa o jogo, sim.

Sara — Mais sete veio do Jose.

Investigadora — Entdo sete € o que tem...

Sara — O José.

Investigadora — Entdo e porque é que fizeste doze mais sete?

Sara — (Siléncio).

Investigadora — O que é que tu querias saber Sara?

Sara — Quanto dinheiro falta para ele comprar o jogo.

Investigadora — Quanto dinheiro falta ao José para poder comprar o jogo. Entdo fazemos doze mais sete.
Sara — (Acena que ndo).

Investigadora — N&o?

Sara — (Acena que sim).

Investigadora — E mais?

Sara — Sim.

Investigadora — Entao doze mais sete... e 0 que ¢ que noés ficamos a saber ao fazer doze mais sete?
Sara — (Siléncio).
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Investigadora — O que é que tu fizeste?

Sara — Doze mais sete.

Investigadora — Doze mais sete, mas porqué mais?

Sara — (Siléncio).

Investigadora — Porque é que fizeste mais Sara?

Sara — (Siléncio).

Investigadora — Entdo diz-me uma coisa, se fosse agora que estivesses para fazer o problema, fazias da
mesma maneira?

Sara — Néo.

Investigadora — N&o?

Sara — (Acena que ndo).

Investigadora — Entdo como é que fazias? Faz la. Se fosse agora.

Sara — (Siléncio).

Investigadora — Se eu te pedisse agora para resolveres o problema. Como é que tu fazias?
Sara — (Siléncio).

Investigadora — Faz la.

Sara — (Comeca a apresentar outra resolugdo no quadro).

Investigadora — Oh Sara o que € que nds sabemos do problema?

Sara — Sabemos que o jogo custa doze euros.

Investigadora — Sim.

Sara — E 0 José s6 tem sete euros.

Investigadora — E o0 José sé tem sete euros. Entdo o que é que nos queremos saber?
Sara — Quanto dinheiro falta para comprar o jogo.

Investigadora — Entdo o dinheiro que o José tem é suficiente para comprar o jogo?
Sara — Ndo.

Investigadora — Entdo nos queremos saber quanto ¢ que lhe...

Sara - Falta.

Investigadora — Quanto é que lhe falta. E como é que vamos descobrir isso Sara?
Sara — (Siléncio).

Investigadora — Como é que vamos descobrir quanto dinheiro falta ao José? Como €é que nés podemos
fazer isso?

Sara — Contar.

Investigadora — Contar o qué?

Sara — Do sete até chegar ao doze.

Investigadora — E se eu contar do sete ate ao doze o que é que eu vou saber?
Sara — (Siléncio).

Investigadora — O que é que eu vou ficar a saber?

Sara — Qual é o dinheiro que Ihe falta.

Investigadora — Entdo e em linguagem matematica como é que eu fago isso?
Sara — (Apresenta no quadro “7 +).

Investigadora — Quanto dinheiro falta ao José, Sara?

Sara — Quatro.

Investigadora — Porqué?

Sara — Tenho sete (mostra os seus dedos) mais um, dois, trés... Ai...
Investigadora — Entdo? Quanto dinheiro é que falta ao José?

Sara — Cinco.

Investigadora — Faltam cinco euros. Entdo explica-me 14 como € que tu pensaste.
Sara — Pensei sete (mostra sete dedos).

Investigadora — Sim.

Sara — Depois juntamos cinco.

Investigadora — Entdo ao sete...

Sara — Junta-se cinco. Um, dois, trés, quatro, cinco.

Investigadora — E chegas a que nimero?
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Sara — Ao doze.

Investigadora — Entdo e agora em linguagem matematica como € que tu me mostras isso?
Sara — Sete... (Representa no quadro 7 + 5 = 12).

Investigadora — Sete mais cinco igual a doze. Podes sentar Sara.

Investigadora — Oh Lara hé outra maneira de resolvermos o problema?

Lara - Sim.

Investigadora — Entdo mostra-nos como é que tu fizeste.

Lara — (Apresenta a sua resolucdo: 12 — 7 =15 €).

Investigadora — Doze menos sete igual a cinco euros. Entdo oh Lara como é que tu pensaste?
Lara — O José queria comprar um jogo de doze euros.

Investigadora — Sim.

Lara — Ele so tinha sete.

Investigadora — Sim.

Lara — E eu fiz a conta doze menos sete.

Investigadora — Mas porqué doze menos sete?

Lara — Para descobrir o resultado de quanto é que lhe falta.

Investigadora — Porque tu querias descobrir quanto...

Lara — E que Ihe falta.

Investigadora — Entdo e quanto é que lhe falta?

Lara - Cinco euros.

Investigadora — Se ele tiver mais. ..

Lara — Cinco euros consegue comprar 0 jogo.

Investigadora — Ja consegue comprar o jogo. Muito bem. Podes sentar, obrigada.
Lara — Também tenho mais uma coisa.

Investigadora — Eu sei, tens a resposta ndo é?

Lara — (Acena que sim).

Investigadora — Desta vez ja houve cinco meninos que deram a resposta ao problema.
Investigadora — Mas oh Tomas explica-me I& porque € que tu ai fizeste doze menos sete igual a cinco, sete
mais cinco igual a doze, cinco mais doze igual a dezassete. Explica-me la.
Tomés — A primeira foi a que a Lara tem.

Investigadora — Entdo a primeira foi para encontrares. ..

Tomas — O dinheiro que 0 José precisava.

Investigadora — Entdo foi para dar resposta ao problema?

Tomas — Sim. Esta aqui € que acho que (...).

Investigadora — Sete mais cinco era preciso?

Tomés — Né&o.

Investigadora — E a outra, porque é que fizeste cinco mais doze?

Tomés — Porque doze é o dinheiro que falta para o jogo.

Investigadora — Sim.

Tomas — E cinco...

Investigadora — Era o dinheiro...

Tomas — Que tinha o José.

Investigadora — Cinco euros era o dinheiro que tinha o José?

Tomas — (Siléncio).

Investigadora — Quanto dinheiro tinha o José, Tomas?

Tomas — Sete euros.

Investigadora — Sete euros. Entdo o que é que € cinco euros?

Toméas — (Siléncio).

Investigadora — E 0 qué?

Tomés — O dinheiro que faltava.

Investigadora — E o dinheiro que Ihe faltava. Entdo para este problema achas que seria preciso fazer cinco
mais doze?

Tomés — Né&o.

44



Investigadora — Dessas contas todas que fizeste...

Tomas — S6 uma é que era precisa.
Investigadora — Ao fazeres as outras ajudou-te em alguma coisa?

Tomés — N&o.
Investigadora — Era preciso?
Tomés — Né&o.
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