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RESUMO

O presente relatorio, referente a Pratica Pedagdgica Supervisionada,
foi realizado no &mbito do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do
Ensino Bé&sico e encontra-se organizado em duas dimensfes: a

reflexiva e a investigativa.

Na dimensdo reflexiva apresenta-se o percurso formativo da futura
professora e reflete-se, critica e fundamentadamente, acerca das
experiéncias vivenciadas em cada um dos contextos da Pratica
Pedagogica. Para tal, identificaram-se referentes significativos para o
desenvolvimento profissional, pessoal e social da professora em
formag&o, evidenciando-se as aprendizagens desenvolvidas em cada

um dos contextos de Prética Pedagdgica.

A dimensdo investigativa surgiu no contexto da Pratica Pedagdgica
com uma turma do 3.° ano de escolaridade e incidiu na area da
Matematica. Este estudo apresenta um carécter qualitativo, na medida
em que se pretendeu compreender as ideias dos alunos sobre o que é
um problema matematico e classificar os problemas formulados pelos
alunos antes e ap6s a implementacdo das estratégias e se em vez de? e
aceitando os dados. Neste contexto, formularam-se as seguintes
questdes de investigacdo: “Quais as concec¢des dos alunos do 3.° ano
de escolaridade acerca do que € um problema matematico?” e “Que
problemas matematicos formulam os alunos do 3.° ano de
escolaridade antes, durante e apds a implementagdo das estratégias e
se em vez de? e aceitando os dados”. Tendo em conta as questBes
formuladas, implementaram-se tarefas matematicas em sala de aula e
procedeu-se a recolha e andlise das produgdes dos alunos. Os
resultados obtidos parecem demonstrar que as tarefas matematicas
implementadas poderdo ter contribuido para a formulacdo de

problemas por parte dos alunos.

Palavras chave

Experiéncias educativas, aprendizagem significativa, educacdo

matematica, formulacao de problemas, reflexdo.
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ABSTRACT

This report, which is concerned with the Supervised Teaching
Practice, was elaborated in the scope of the Teaching Master Degree
for the 1st and 2nd Basic Teaching Cicle and it is organized according

two dimensions: one for reflexion, the other for research.

The dimension for reflexion shows the formative path of the teacher to
be and there is a critical and grounded reflexion about the experiences
which took place in each of the contexts belonging to the Teaching
Practice. That is why importante references for the professional
personal and social development of the teacher were identified, giving
more importance to the learning developed in each one of the

Teaching Practrice contexts.

The dimension for research came up in the scope of the Teaching
Practice within a class of the 3rd grade of school and was focused on
the maths subject. This study presents a qualitative bachground since
the aim was to understand the pupils’ ideas about what a
mathematical problema is as well as to classify the problems
formulated by the pupils before and after the implementation of
strategies “and if instead of?” and “acceptind data”. In this context the
following research questions were asked: “Which are the 3rd grade
pupils’conceptions concerning what a mathematical problema is?”” and
“What kind of mathematical problems are formulated by the 3rd grade
pupils before, during and after the implementation of the strategies
“and if instead of” and “accepting data”. Having in mind the
formulated questions, some mathematical tasks were implememted in
the classroom and the pupils’ productions were collected. The
obtained results seem to show that the implemented mathematical
tasks may have contributed to the formulation of problems by the

pupils themselves.
Keywords

Teaching experiences, importante learning, mathematical education,

formulation of problems, reflexion.
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INTRODUCAO DO RELATORIO

O presente relatorio de Préatica de Ensino Supervisionada surge no ambito do Mestrado
em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacéo e
Ciéncias Sociais, do Instituto Politécnico de Leiria. Este relatdrio foi realizado na
componente de Préticas Pedagdgicas realizadas no decorrer dos anos letivos de
2014/2015 e 2015/2016.

Este relatorio encontra-se dividido em duas dimensdes, a dimensdo reflexiva e a
dimensdo investigativa. Neste sentido, é importante que os professores se envolvam em
processos de reflexdo e de investigagdo-acdo para desenvolverem competéncias e
enriquecerem a sua formacdo (Alarcdo, 2003). Assim, a reflexdo tornou-se importante
para a minha formacéo enquanto professora, uma vez que, “ensinar constitui uma forma
de reflexdo na acdo, isto &, reflete-se sobre os acontecimentos e sobre as formas
espontaneas de pensar e de agir de alguém, surgidas no contexto da acdo, que orientam
a agdo posterior” (Oliveira & Serrazinha, 2002, p. 6). Consequentemente, recorrendo a
reflexdo consegui mobilizar saberes para, posteriormente, reestruturar a minha acédo em

funcéo das aprendizagens realizadas ao longo das diferentes Praticas Pedagogicas.

Na mesma linha de pensamento, refleti e investiguei sobre a minha prépria pratica, em
todos o0s contextos, para conseguir melhorar a minha acdo educativa e
consequentemente as aprendizagens dos meus alunos. Assim, procurei refletir sobre
aspetos que, no meu entender, se revelaram como transversais tanto no contexto do 1.°
CEB como no contexto de 2.° CEB, refletindo sobre algumas experiéncias, vivéncias,
aprendizagens e dificuldades que considerei significativas para o meu desenvolvimento

pessoal, social e profissional.

Na dimensao investigativa apresenta-se um estudo que se insere na area de Matematica,
tendo esta dimensdo assumido um papel importante na minha formacdo, contribuindo
significativamente para a melhoria da minha Pratica Pedagogica, uma vez que “os
professores que refletem em acdo e sobre a acdo estdo envolvidos num processo
investigativo, ndo sO tentando compreender-se a si préprios melhor como professores,

mas também procurando melhorar o seu ensino” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 70).



Na presente investigacao apresentam-se as ideias dos alunos do 3.° ano de escolaridade,
acerca do que para eles é um problema matematico. E também apresentada e analisada a
tipologia de problemas formulados pelos alunos, antes, durante e depois da
implementacao de uma proposta pedagdgica, onde recorri a aplicacdo de estratégias que

auxiliam os alunos a formularem problemas matematicos.

Deste modo, a dimensdo investigativa encontra-se organizada em cinco capitulos: i)
introducdo, onde se apresenta a contextualizacdo do estudo, as questdes de investigacéo
e os objetivos do estudo, bem como, a relevancia do estudo; ii) revisdo da literatura, que
serviu de base para a investigacdo realizada e apresentada neste relatdrio; iii)
metodologia, onde se apresenta a natureza da investigacdo, as caracteristicas dos casos,
a descricdo geral do estudo, as técnicas e instrumentos de recolha de dados e o
tratamento de dados; iv) apresentacdo e discussao de resultados; e v) conclusdo, onde se
responde as questdes de investigacdo formulada, apresentando-se as limitacdes do

estudo e as sugestOes para futuras investigagoes.



PARTE | - DIMENSAO REFLEXIVA

Ao longo das Praticas Pedagogicas realizadas em contexto de 1.° e 2.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) recorri de forma constante a reflexdo para a melhoria das minhas préaticas
didatico-pedagogicas, procurando melhorar as aprendizagens dos alunos. Neste
momento, posso afirmar que as praticas pedagdgicas e o respetivo processo reflexivo
contribuiram para a minha formacdo enquanto professora do 1.° e 2.° CEB, tendo
realizado diversas aprendizagens que me permitiram aprofundar os meus conhecimentos
e a minha pratica acerca da agdo educativa, sem descurar todo o processo reflexivo que
tive de desenvolver para me tornar uma profissional mais completa, mais critica e mais

atenta aos alunos.

Aprender a refletir foi uma procura constante e dificil, pois, no inicio da Préatica
Pedagogica I, as minhas reflex6es eram descricdes de acontecimentos vividos em sala
de aula, ndo problematizando acerca desses acontecimentos, sem os fundamentando do
ponto de vista cientifico e didatico-pedagdgico, ndo refletindo sobre o que aconteceu,
porque aconteceu e sobre o que poderia ser diferente na minha pratica. Assim, penso
que o primeiro semestre do mestrado foi essencial para compreender como se reflete,
assumindo a reflexdo como uma dimenséo que envolve um pensamento mais cuidado e
aprofundado acerca dos acontecimentos do que, simplesmente, os descrever com base
em registos/notas de campo e na memdria. Assim, entendi que para refletir acerca de
determinado acontecimento teria de ter sempre em mente questdes como “Porqué?
Como? Quando? Para qué?, assumindo-se a reflexdo como um auto-questionamento
constante sobre 0 que acontecia antes, durante e apos as aulas/atuacfes. Importa ainda
salientar a importdncia do acompanhamento dos professores, cooperantes e
supervisores, que na sua atitude questionadora, provocaram a minha reflex&o, levando-
me a pensar sobre o que fazia e como fazia, tornando as minhas aprendizagens mais

ricas e prazerosas.

A Prética Pedagogica do 1.° CEB I desenvolveu-se durante o 1.° semestre do curso de
mestrado, numa turma de 2.° ano de escolaridade, numa Escola Basica dos arredores da
cidade de Leiria. A Préatica Pedagodgica do 1.° CEB Il decorreu no 2.° semestre do curso
numa turma de 3.° ano de escolaridade, também numa Escola Bésica dos arredores da

cidade de Leiria.



A Prética Pedagogica do 2.° CEB | decorreu durante o 3.° semestre do curso de
mestrado, nas disciplinas de Histéria e Geografia de Portugal e de Portugués, numa
turma de 6.° ano de escolaridade. A Prética Pedagdgica do 2.° CEB 1l desenvolveu-se no
4.° semestre do curso, no grupo de disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais,
também com uma turma de 6.° ano de escolaridade. Ambas as Praticas Pedagogicas se

desenvolveram numa escola de 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Bésico, da cidade de Leiria.

Ao iniciar a Prética Pedagdgica no contexto de 2.° CEB senti que tudo era novo para
mim, ou seja, 0 grupo de pratica, o contexto em si, as turmas, os professores, as
disciplinas e, principalmente, a elaboracdo de planificagbes quinzenais. Aquando da
elaboracdo das planificacBes gquestionava-me “como vou planificar para quinze dias?”,
“como € que sei se consigo cumprir com a primeira planificacdo e seguir o inicialmente

planificado?” e “o0 que faco se ndo cumprir a planificacao?”.

Todas estas questdes, ao longo da Préatica Pedagdgica foram sendo resolvidas, uma vez
que, a medida que as aulas iam decorrendo eu sentia a necessidade de tomar decisdes no
momento da atuagdo em sala de aula, existindo a necessidade de alterar o planificado.
Por exemplo, em Matematica, os alunos apresentavam duvidas na resolucdo de um
problema e solicitavam mais esclarecimentos acerca das estratégias de resolucdo do
mesmo, levando a que eu ndo explorasse todas as tarefas previamente planificadas,
tomando a opcdo de selecionar aquelas que, no meu entender, seriam as mais
pertinentes e desafiantes para os alunos. Estas decisdes levavam-me a reformular a
planificacdo da aula seguinte e, novamente, atendendo as dificuldades e necessidades
dos alunos, sentia que deveria realizar uma nova selecdo de tarefas a propor-lhes,
mesmo no momento de atuacdo em sala de aula. Assim, ao longo dos dias fui
compreendendo a agdo de planificar e quais as suas exigéncias. Esta compreensao
também foi produto de diversas reflex6es semanais com as professoras cooperantes e
supervisoras que, com o seu feedback, me levaram a alterar a minha conce¢édo face a
planificagdo como um instrumento rigido, sem possibilidade de alteracdo/adequacéo

face as necessidades dos alunos.

E ainda de salientar que o contexto de 2.° CEB, tratando-se de um ciclo de estudo mais
complexo, exigiu uma melhor preparacdo da minha parte ao nivel dos conhecimentos
cientificos e didaticos, especificos de cada uma das disciplinas, o que se denotou na

elaboracdo de fundamentaces cientificas e didaticas, também estas quinzenais, acerca
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dos contetdos a trabalhar com os alunos e das opcdes didatico-pedagdgicas tomadas,

com fundamentacdo da sua relevancia para o processo de ensino-aprendizagem.

Tendo em conta as experiéncias vivenciadas, quer no 1.° CEB, quer no 2.° CEB,
considerei relevante selecionar referentes para a dimenséo reflexiva, que de uma forma
mais significativa marcaram o meu desenvolvimento profissional, pessoal e social
enquanto professora. Assim, a reflexdo encontra-se organizada de acordo com oS
seguintes referentes: i) As Relagdes Professor-Aluno no Ensino Basico; ii) Ensinar e
Aprender; iii) Aprender a planificar gerindo o tempo; iv) A importancia das regras em
sala de aula: Papel do professor e papel do aluno; v) O desenrolar de diferentes

experiéncias educativas; vi) Um desafio: Avaliar as aprendizagens dos alunos.

No final apresento ainda uma Meta-Reflexdo acerca da minha visdo enquanto
professora do 1.° e 2.° CEB, fazendo uma sintese critica sobre as aprendizagens que as
Praticas PedagOgicas me proporcionaram, elencando uma perspetiva futura da

professora que gostaria de ser.

1.1. AS RELAGOES PROFESSOR-ALUNO NO ENSINO BAsICO

Refletindo acerca da relacdo afetiva entre professor-aluno esta, para mim, é uma relagédo
importante, pois é através dela que nos, professores, conseguimos criar lacos de afeto
com os alunos e conseguimos demonstrar-lhes que 0 nosso grande objetivo é ajuda-los
nos seus percursos de aprendizagem, proporcionando-lhes aprendizagens significativas.
Segundo Cardoso (2013, p. 94)

o professor deve ter presente que os alunos s6 aprendem quando ha confianga. Confianca
no que estdo a fazer, no que lhes € proposto, na prépria escola, mas, também,
evidentemente, no proprio professor. A confianca neste dependerd, por sua vez, dos
métodos e dos planos que estabeleca.

De acordo com Lopes & Silva (2011, p. 63) “[o]s investigadores sugerem que a
melhoria das relagfes entre professores e alunos pode ser um caminho poderoso e
menos dispendioso para melhorar o sucesso dos alunos”. Ou seja, o professor deve ser
visto como um facilitador e modelo para os alunos para que estes alcancem o
conhecimento e, consequentemente, percebam que este pode e deve ser aplicado nos

diversos contextos e situacdes a que 0s alunos sao expostos.



E ainda de referir que, para mim, as relacdes que se estabelecem no Ensino Basico sio
fundamentais para o aproveitamento dos alunos, sendo elas, entre os alunos, entre 0s
alunos e os professores, entre os professores, entre os alunos e a familia, entre a escola e
a familia e entre toda a comunidade escolar. Contudo, a relacdo entre o professor-aluno
deve ser uma relacéo forte para que os alunos consigam confiar no professor, ou seja,
temos de nos deixar encantar pelos alunos para que eles se encantem por nos, ou seja,
temos que perceber os alunos e proporcionar-lhes diferentes momentos de interagdo na

aula e no intervalo, por exemplo.

Deste modo, o facto de nos encantarmos e de nos deixarmos encantar pelos alunos é o
primeiro passo para a criagdo da relagdo entre professor-aluno. Esta relagdo vai
fortalecendo a medida que o professor vai conhecendo os alunos e comega a agir em
funcdo das caracteristicas de cada um. Menciono isto pois, pude vivenciar esta cria¢do
de lacos afetivos com os alunos nas minhas duas experiéncias de Praticas Pedagogicas
no contexto de 1.° CEB. Estas vivéncias sdo observaveis quando os alunos, em ambos
0s contextos, me abordavam e comegavam a falar dos seus interesses pedindo apenas
um pouco de atencdo. Outro exemplo foi quando, na Pratica Pedagdgica Il, os alunos ao
lancharem rapidamente, voltavam para dentro da sala de aula, para poderem utilizar os
jogos didaticos exigindo a participacdo da professora no jogo. E ainda de salientar que

estas duas experiéncias foram distintas, mas, ambas enriquecedoras.

Na primeira experiéncia eu ndo estava tdo desperta para esta necessidade de criar lacos
de afetividade com os alunos. Estes foram sendo criados a medida que ia conhecendo 0s
alunos e que ia tendo gosto em estar com eles em todos os momentos. Os simples
cumprimentos diarios de bom dia, até amanha, até segunda, os beijos, 0s abracos e até
mesmo o facto de os alunos virem ter comigo e partilharem situages das suas vidas
permitiu que a relacdo de afeto fosse mutua e evoluisse. Por isso, a primeira Préatica
Pedagogica fez-me despertar para esta realidade e fez-me alterar a minha postura para a

segunda experiéncia.

Ja na segunda Pratica Pedagdgica (em 1.° CEB) interessei-me mais por conhecer o0
“mundo” dos alunos e por conversar com eles sempre que possivel, tanto em contexto
sala de aula como em contexto de recreio. Com esta minha atitude reflito que, consegui
estabelecer uma relagdo com os alunos e, assim os lagos de afeto entre nds evoluiram de

forma saudavel e enriquecedora. A evolucdo destes lacos foi sendo cada vez maior,
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passando pelos cumprimentos diarios, cumplicidade e até mesmo pela partilha de
situacOes pessoais dos alunos. Portanto, concluo que, consegui “chegar” aos alunos e
consegui mostrar que o papel de um professor, para além de ensinar, também é o de ser

amigo, ouvinte e conselheiro.

A relacdo de afetividade entre professor-aluno tambeém é fortalecida no decorrer das
aulas, ao acompanhar os alunos na execucdo das tarefas desafiando-os a fazerem
melhor, conseguindo cativa-los para o que se encontravam a fazer. De acordo com
Ramalheiro (s.d., citado por Cardoso, 2013, p. 94)

Conquistar a autoridade, a aten¢do e admirac¢do dos alunos € ja um grande sucesso para
qualquer professor, mas ndo é tudo. Inspira-los a que acreditem mais em si proprios é
outro objectivo! Mente aberta para alteracdes do nosso dia-a-dia profissional podem
igualmente fazer toda a diferenca e, assim sendo, porque nao substituir todas as canetas
vermelhas por verdes, sublinhando aquilo que o aluno acerta e ndo tanto o contrario?

Ou seja, este autor defende que a relacdo entre professor-aluno passa também pela
motivacao que o professor cria nos alunos mencionando, por exemplo, a estratégia de se
evidenciar mais 0 que o aluno sabe fazer e ndo o0 que ndo sabe, sem esquecer as suas
dificuldades.

Uma vez que a motivacao que o professor promove aos seus alunos é importante para o
estabelecimento de uma relacdo saudavel entre ambos, é de salientar que o professor
através do seu método de ensino, consegue também motivar os alunos para 0 sucesso,
levando a que sejam eles préprios a ultrapassarem as suas dificuldades. Deste modo,
segundo Bzuneck (2000, citado por Moraes e Varela, 2007, p. 3) “a motivagdo, ou o
motivo, € aquilo que move uma pessoa ou que a pde em ac¢ao ou a faz mudar de curso”,
ou seja, “a motivag¢ao pode ser entendida como um processo e, como tal, é aquilo que
suscita ou incita uma conduta, que sustenta uma atividade progressiva, que canaliza essa
atividade para um lado sentido” (Balancho e Coelho, 1996, citado por Moraes e Varela,
2007, p. 3). Desta forma, os alunos ao sentirem-se desafiados, cativados para aprender
sentir-se-40 motivados para alcancar o conhecimento e conseguirem mostrar ao

professor todos os seus esfor¢os para adquirirem e melhorarem as suas aprendizagens

Em suma, como futura profissional da educacdo, é importante que a pratica docente seja
baseada numa relagdo de confianga, em que o conhecimento é construido com base na
relacdo afetiva entre professor-aluno, melhorando tanto o desempenho das func¢des do

professor como do aluno. Assim, esta relagdo professor-aluno é vista como uma
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motivacao para que o aluno aprenda e desempenhe as suas funcdes de forma assidua,
responsavel e consciente. Através desta relagdo o professor conduz o aluno pelo
caminho do conhecimento tendo sempre em atencdo as suas sugestdes e as suas duvidas
para que as aprendizagens se tornem significativas, independentemente que utiliza.
Segundo Cadima, Leal & Cancela (2011, p. 8)

Apesar de se reconhecer a importdncia da organizacdo dos recursos educacionais
nomeadamente do curriculo, dos materiais ou do nivel de formagdo dos professores, na
prossecucdo de um sistema de ensino de qualidade, ha um crescente reconhecimento da
relevancia das interaccGes entre o professor e 0s alunos e das actividades que ocorrem na
sala de aula.

Assim, o professor deve ter em atencdo a organizacao do curriculo, os materiais que tem
ao seu dispor para lecionar os diversos contetidos, mas deve também ter, em especial
atencdo, consciéncia da relagdo que estabelece com os seus alunos, demonstrando-lhes
que existe confianca, respeito, amizade, afetos, interajuda e seguranca entre ambos,

permitindo assim uma maior predisposi¢do dos alunos para aprender.

Como afirma Goldani, Togatlian e Costa (2010, p. 13) “a aprendizagem ocorre por meio
das interagdes sociais e estas sdo originadas por meio dos vinculos que estabelecemos
com os outros, pode-se dizer que toda aprendizagem esta impregnada de afetividade”.
Também as relacdes estabelecidas com a familia e a comunidade sdo essenciais para o
desenvolvimento dos alunos, uma vez que a aprendizagem é condicionada pelo meio e
pelo préprio individuo. Assim, algo que considero que o professor deve incentivar é a
participacdo ativa dos familiares no desenvolvimento dos alunos, querendo, no futuro,

criar situacdes que promovam essa mesma participacao.

1.2. ENSINAR E APRENDER

Na minha opinido, estar em permanente autoformacéo e aprofundar conhecimentos faz
parte do papel do professor e é sua responsabilidade ndo descurar este aspeto. Tendo em
conta esta necessidade, procurei, ao longo das Praticas Pedagdgicas, aprofundar os meus
conhecimentos numa constante procura de melhorar as minhas praticas e as
aprendizagens dos alunos. Neste sentido, considero que o professor que se encontra
permanentemente em formacdo, € um professor consciente das necessidades da

sociedade e dos individuos, tendo sempre em atencdo o contexto da turma com a qual



estd a trabalhar, ou seja, tem em conta 0 meio em que os alunos estdo inseridos. Esta

ideia é defendida por Font (2007) quando menciona que, na

formacdo inicial e continua, havera que oferecer aos professores instrumentos de
interpretacdo e analise da situacdo em que se desenrola a sua actividade, que lhes
permitam tomar decisdes sobre a sua actuacdo como aprendizes e como docentes
estratégicos, de modo a irem enriquecendo e ampliando a sua formacdo, na interaccao
com a realidade quotidiana da pratica profissional (Font, 2007, p. 71).

Um professor que sente a necessidade de aprofundar os seus conhecimentos e as suas
capacidades ¢ um professor que se preocupa a dois niveis. Um deles, a nivel pessoal,
pois através das constantes atualizagdes, o professor enriquece os seus conhecimentos e
as suas capacidades, tornando-se um individuo mais consciencializado acerca da
sociedade, uma vez que, esta estd em constante mudanca e o professor deve acompanhar
essa mesma mudanga. A nivel profissional, pois o professor conseguira aplicar os
diversos métodos de ensino-aprendizagem de forma adequada aos seus alunos,
proporcionando novas aprendizagens a estes e despertando neles a motivacdo que 0s

cativa para a aprendizagem e para o desenvolvimento das suas competéncias.

Portanto, cabe ao professor estar constantemente em aprendizagem e em busca de novas
estratégias para melhorar a prética didatico-pedagdgica, questionando a sua pratica,
refletindo sobre ela, para que consiga encontrar solucBes para 0s mais diversos
problemas com que se deparara ao longo da sua carreira profissional. Deste modo,
Alarcdo (2001) defende que ser professor é assumir uma postura de se autocriticar e se
autoguestionar na tentativa de resolver problemas relacionados com a sua pratica. Esta
opinido é também defendida por Sousa (s.d., citado por Cardoso, 2013, p. 65),
mencionando que “[u]lm bom professor é aquele que todos os anos lectivos procura
inovar 0s seus programas com as actualizacGes decorrentes do desenvolvimento da

Ciéncia. Para isso ele tem, naturalmente, de fazer investigacdes”.

Segundo Poggioli (1989), Pressley e outros (1990, citados por Font, 2007, p. 71) sem a
constante formacdo do professor “o ensino das estratégias de aprendizagem fica muito
reduzido e, quando existe, tende a enfatizar uma aplicacdo mecéanica e pouco reflectida
dessas estratégias”, sendo que o conceito de estratégia ¢ entendido como sendo um

“conjunto dos meios e planos concebidos para atingir um dado fim” (Teixeira, 2004, p.
639).



Refletindo agora acerca das minhas duas Praticas Pedagogicas em contexto de 1.° CEB,
devo mencionar que os contextos foram distintos, devido aos anos de escolaridade onde
realizei as préticas e, consequentemente, aos diferentes conte(idos a abordar com os
alunos. Contudo, embora os anos de escolaridade fossem diferentes, bem como os
conteudos a abordar, a exigéncia associada a cada um dos contextos foi a mesma, visto
que o professor tem de estar preparado, do ponto de vista cientifico e pedagogico-
didatico, para promover contextos adequados e potenciadores de aprendizagens aos seus
alunos. Assim, neste momento sei que, ndo € por se ser professor do 1.° ano de
escolaridade que se deve saber menos do que um professor do 4.° ano de escolaridade,
pois o professor deve estar desperto para compreender as ideias das criancas e saber
questiona-las, para promover a reflexdo sobre determinado assunto e orientar os alunos

para chegarem a aprendizagem.

Pensando na minha primeira préatica pedagdgica no contexto de 1.° CEB, numa turma de
2.° ano de escolaridade, reflito que a minha necessidade de aprofundar conhecimentos
cientificos e estratégias de ensino-aprendizagem se restringiam apenas ao essencial para
cada uma das intervencdes. Face a esta situacdo, fui sendo surpreendida com
dificuldades em como abordar alguns contetdos com os alunos, levando-me a pesquisar

para poder solucionar a questao/problema.

Uma das minhas dificuldades foi quando tive de explorar com os alunos as formas de
harmonizacdo de conflitos: didlogo, votacdo e consenso em que, 0 meu conhecimento
sobre estes contetidos era apenas o das minhas vivéncias. Dai senti a necessidade de
aprofundar os meus conhecimentos, quer a nivel cientifico quer didatico, verificando
que para estes alunos seria mais interessante eles préprios vivenciarem uma situacdo de
voto do que estar apenas a mencionar o0 que é, ou seja, a definicdo. Assim sendo, 0s
alunos puderam vivenciar uma situacdo de voto para elegerem um titulo de um texto
explorado na éarea curricular de Portugués, tendo estes compreendido 0 que era uma
votacdo e como se fazia, partilhando exemplos do quotidiano onde se procedia a uma

votacao.

O exemplo anterior demonstra 0 meu percurso de aprendizagem enguanto professor ao
compreender que as estratégias de ensino-aprendizagem devem ir ao encontro das
necessidades da turma onde véo ser aplicadas. Aprendi que, nem todos os alunos sédo

iguais e a mesma estratégia pode necessitar de ser modificada de turma para turma e,
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por vezes, até na mesma turma pode ser alterada, de forma a permitir que todos os
alunos consigam aprender. Esta consciencializacdo levou-me a pesquisar sobre o que é a
diferenciacdo pedagdgica e como a poderia fazer em sala de aula, tendo em conta o
aluno na sua individualidade. Rolddo (2009) afirma que ao ensinar e planificar o
professor deve “procurar encontrar a melhor ¢ mais eficaz via para os aprendentes, no
seu conjunto e na individualidade de cada um, se apropriarem do contetudo curricular

em causa naquela ag@o de ensino particular” (ibidem, p. 56).

Consequentemente, fui-me apercebendo que a necessidade de uma pesquisa
aprofundada ndo é s6 com o objetivo de estudar os contetidos a abordar em sala de aula,
mas também com o objetivo de consolidar e enriquecer 0s meus conhecimentos para
quando os abordar em sala de aula estar segura das informacgdes dadas, para estar
preparada para quaisquer situacfes inesperadas e para conseguir motivar os alunos.
Segundo Casanova (2015, p. 18) “[a] formagdo continua tem como finalidade a
melhoria da qualidade de desempenho dos professores, da qualidade do ensino, e ainda
a articulagdo com os objetivos de politica educativa nacional e local”. Com isto, o autor
defende que o professor deve estar em constante formacdo para que melhore os seus
métodos de ensino, em funcdo dos alunos e das suas necessidades e interesses, devendo

o professor estar em constante atualizacdo/formacao pedagogica-didatica e cientifica.

Foi com esta perspetiva que iniciei a segunda Pratica Pedag6gica em contexto de 1.°
CEB, numa turma de 3.° ano de escolaridade. Por isso, neste contexto sinto que
proporcionei momentos em que os alunos compreenderam os contetudos abordados em
sala de aula, pois eu propria estava preparada para aborda-los, uma vez que tinha

enriquecido 0s meus conhecimentos.

Para além disso, procurei que os alunos compreendessem que as areas curriculares nao
sdo estanques e se relacionam umas com as outras, assumindo um caracter
interdisciplinar, aspeto que foi tido em conta nas diversas experiéncias educativas
planificadas e implementadas com os alunos. Assim, por exemplo, em grupo, aquando
da exploragédo do sistema solar pelos alunos, desafiei-os a escolherem um planeta do
sistema solar e a imaginarem o que encontrariam no planeta escolhido (um objeto, uma
pessoa, etc.) e a partir dai improvisarem o que fariam de seguida, dando orientacdes, tais

como: conhecem o que encontraram? O que fazem para descobrir o que €? Como 0 véo
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utilizar? Como o vao tratar?, associando o Estudo do Meio e a Expressdo Dramatica

numa mesma experiéncia educativa acerca do sistema solar.

Assim, no contexto da experiéncia educativa anterior, os alunos puderam trabalhar em
grupo, desenvolvendo assim as suas capacidades de relacionamento, partilha, interacdo
e socializacdo, tendo em conta que “as criangas aprendem melhor se forem sujeitas a

situagdes que lhes proporcionem interagdo, partilha e comunicagdo das suas ideias ...”

(Merkel, 1996, citado por Silva, R., 2013, p. 11).

Com esta atividade os alunos puderam articular o contetdo anteriormente trabalho em
sala de aula, desenvolvendo a sua imaginacdo e explorando também o espaco ao seu
redor. Assim sendo, exploraram-se, em simultaneo, conteddos de Estudo do Meio e
contetdos de Expressdo Dramaética através do jogo dramatico que “sdo improvisagdes
sobre temas dados ou encontrados, improvisacdes onde se exercitam a imaginacédo e a

criagdo da crianga” (Bourges, 1964, citado por Sousa, 2003a, p. 67).

Na sua esséncia, a improvisacdo é um simples jogo sem script. Como nao depende de um
script, um jogo de improvisagdo ndo depende de nenhuma forma de habilidade de
relembrar algo escrito ou combinado anteriormente, sendo uma actividade em que todas
as criancas de qualquer idade e de qualquer grau de habilidade podem dominar
perfeitamente (Way, 1967, citado por Sousa, 2003a, p. 67).

Deste modo, ap0s a realizacdo das Praticas Pedagogicas em contexto de 1.° e 2.° CEB
refleti sobre a necessidade de aprofundar conhecimentos, constatando que a minha
evolucdo quer ao nivel pessoal quer profissional. Ao nivel pessoal, visto que enriqueci
0s meus conhecimentos e realizei aprendizagens significativas. Ao nivel profissional,
dado que através das pesquisas e das leituras realizadas, pude aprender a melhorar as
minhas praticas, quer em termos cientificos quer em termos pedagogico-didaticos. Em
suma, concluo que, para me tornar uma boa profissional terei de continuar em
permanente auto-formacdo, de forma a melhorar sempre o trabalho realizado em sala de

aula, e promovendo o desenvolvimento de aprendizagens significativas para os alunos,

1.3.  APRENDER A PLANIFICAR GERINDO O TEMPO

Ao longo da minha formacdo tenho-me questionado acerca da necessidade de preparar
uma planificacdo pois, inicialmente, saber os conteidos que ia abordar com os alunos e

0 modo como o ia fazer era suficiente e ndo conseguia compreender a necessidade da
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elaboracdo de uma planificacdo. Contudo, rapidamente mudei a minha forma de pensar,
pois comecei a sentir necessidade de olhar a planificagio como um instrumento que
auxilia a acdo educativa, tendo em conta as estratégias e atividades planificadas, a
gestdo do tempo, os contetdos a trabalhar, a avaliacdo, entre outros aspetos que estavam
espelhados na planificacdo e que orientavam a minha pratica. Assim, considero que a
planificagdo é um instrumento essencial para a pratica docente, considerado como “um
processo multifacetado e continuo que abrange quase tudo o que os professores fazem”
(Arends, 2008, p. 101). Atraves da planificacdo, o professor consegue escolher e focar-
se em determinados objetivos, que pretende que o aluno alcance num determinado
momento e, em simultdneo, consegue ter uma nocdo do tempo necessario para cada

tarefa, gerindo com mais facilidade o tempo de aula.

Enquanto planificava as minhas aulas uma das minhas dificuldades era consultar nos
programas e nas metas curriculares o(s) objetivo(s) que pretendia que os alunos
alcancassem e, saber quais 0s conhecimentos prévios destes acerca de determinado
contetdo. Neste contexto, aprendi a refletir sobre a importancia das ideias dos alunos
para 0 processo de ensino-aprendizagem € a usar 0S programas e as metas curriculares
de forma articulada com as necessidades e dificuldades dos alunos, selecionando
estratégias e atividades mais adequadas a cada um dos contextos, pois “torna-se claro
que se trata, ao ensinar, de procurar encontrar a melhor e mais eficaz via para 0s
aprendentes, no seu conjunto e na individualidade de cada um, se apropriarem do

conteddo curricular em causa naquela acdo de ensino particular” (Roldéo, 2009, p. 56).

Outra dificuldade sentida foi na elaboracéo das planificacbes quinzenais no contexto de
2.° CEB, pois no contexto de 1.° CEB apenas planificava diariamente. Para além disso,
tendo em conta o curto tempo de observacdo no contexto do 2.° CEB e sendo este uma
novidade para mim, ndo sabia como pensar na planificacdo de uma quinzena se ndo
conhecia bem a turma, se ndo sabia qual seria o seu contributo para o desenrolar das
aulas, quais as suas dificuldades, entre outros aspetos. Mas esta dificuldade foi
ultrapassada e, principalmente no segundo semestre, em contexto de Pratica Pedagdgica
de Matematica e Ciéncias Naturais, compreendi a razao de planificar quinzenalmente,
tendo em conta, por exemplo, as unidades tematicas a trabalhar com os alunos. Neste
sentido, o professor deve ter conhecimento do curriculo e da planificacdo anual para
conseguir gerir as suas planificacdes a médio e curto prazo, tal como Zabalza (1994, p.
7) refere:
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no plano a longo prazo pretende-se definir, logo no inicio do ano lectivo, todos os
aspectos relacionados com o ensino aprendizagem a fim de que o professor possa ter uma
visdo de conjunto sobre tudo o que vai passar -se ao longo do ano lectivo.

Chegando agora ao fim deste percurso, considero que a planificacdo € um processo
continuo que envolve diversos aspetos e um planeamento estratégico. Assim, o
professor perante 0s objetivos que pretende que os alunos alcancem, deve ter em
atencdo um determinado periodo de tempo e compreender quais as estratégias a utilizar
para auxiliar os alunos no seu percurso, proporcionando-lhes ambientes de

aprendizagem significativos.

Deste modo, a planificacdo deve ser flexivel, sendo considerada um plano orientador
que o professor ndo tem de seguir rigorosamente, ou seja, uma vez que o professor se
encontra em constante reflexdo, este pode ndo seguir o plano e, no momento de
execucao da planificacdo, optar por alterar a estratégia previamente definida em funcéo
do decorrer da aula e das necessidades apresentadas pelos alunos no momento, como
referido por Arends (2008) ao afirmar que as planificacdes “[n]do sdo apenas 0s planos
de aula criados para o dia seguinte, mas também os ajustamentos rapidos que se fazem
ao ensinar, bem como a planificacao feita apos a instrucao como resultado da avaliagdao”

(ibidem, p. 101).

Quando nos referimos a planificacdo, a gestdo do tempo também assume um topico
importante para o professor, sendo que a gestdo do tempo é um aspeto que requer um
olhar cuidado, tanto por parte do professor como por parte do aluno. Esta tem sido uma
dificuldade que ao longo do meu percurso tenho vindo a apresentar e gradualmente a
melhorar, mas sinto que necessito de ter mais pratica para conseguir melhorar a gestdo
de tempo dentro de uma sala de aula, sendo necessario cooperar com 0s alunos nesse

sentido.

Refletindo sobre o papel do aluno na gestdo do tempo em sala de aula é importante ter
em atencdo que o conceito de tempo &€ um conceito abstrato e como tal, os alunos
apresentam algumas dificuldades de abstracdo, uma vez que, segundo Piaget (s.d.,
citado por Papalia, 2006), os alunos com idades compreendidas entre os 11 e 0s 12 anos
encontram-se na transicdo do estadio das operagOes concretas para o estadio das
operacOes abstratas, logo estes ainda apresentam dificuldades ao nivel da compreenséao
do conceito de tempo. Deste modo, o quotidiano dos alunos é um contexto rico em
aprendizagens, uma vez que, apresenta situacfes concretas que sao integradas num
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determinado contexto que para os alunos é real, sendo um contexto a utilizar e a

privilegiar pelo professor nas suas praticas.

Assim, é importante que o professor reconheca que em todos 0s momentos 0s alunos
estdo a aprender, sendo essas aprendizagens realizadas dentro ou fora da sala de aula.
Na escola, os alunos sdo acompanhados pelo professor, devendo o mesmo adotar um
papel ativo e dinamico no sentido de utilizar, valorizar e dinamizar o tempo que dispde
para proporcionar aprendizagens significativas aos alunos. Como refere Santos (2007, p.
30) “o tempo que os alunos passam na sala de aula deve ser preenchido produtivamente,

e a inevitavel diversidade nos alunos deve ser acomodada”.

Concretizando e aprofundando mais este aspeto, nas duas Ultimas Préaticas Pedagdgicas
aprendi a responder a duas questdes: “Como?” e “Para qué?”, aquando do momento de
planificacdo e gestdo do tempo disponivel para lecionar determinada unidade tematica.
A resposta a estas duas questdes despertou uma reflexdo sobre as estratégias, atividades
e recursos a utilizar, gerindo o tempo disponivel de uma forma mais focada nas
necessidades e dificuldades dos alunos, em detrimento de uma planificagdo focada em
mim mesma. Com a procura de respostas a estas questdes, também aprendi a gerir
melhor o programa e as metas curriculares definidas para cada uma das areas, ja que,
por exemplo, na area de Matematica era muito dificil cumprir todo o programa, tendo o
professor o papel de avaliar continuamente a sua agdo e os alunos, para decidir o que
fazer e como para proporcionar ambientes estimulantes e propicios ao desenvolvimento

das aprendizagens dos alunos.

1.4. A IMPORTANCIA DAS REGRAS EM SALA DE AULA: PAPEL DO PROFESSOR E
PAPEL DO ALUNO

Na minha opinido, considero bastante importante refletir sobre as regras em sala de
aula, tendo em consideracao o papel do professor e o papel do aluno na defini¢do destas
e no seu cumprimento. Assim, o professor deve proporcionar momentos que permitam
aos alunos sentir a necessidade de estabelecerem regras de sala de aula e de as
cumprirem para que seja criado um ambiente propicio para o desenvolvimento da

aprendizagem. Segundo Gomes (2009, citado por Galland, 2010)

A educacdo escolar ndo é possivel sem a definicdo e a imposicdo de um conjunto de
regras que devem ser respeitadas. E preciso que os alunos adquiram certos valores, certas
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crencas, certos habitos, certas atitudes. Cumprindo um mandato social, o professor deve
atuar no sentido de os levar a respeitar certas regras. Na préatica, este objetivo pressupde e
exige que o professor tenha autoridade (Gomes, 2009, citado por Galland, 2010, p. 15).

Deste modo, o professor ao propor momentos que levem os alunos a sentirem a
necessidade de estabelecerem regras ao estabelecé-las, ajuda-os a adquirir valores,
crencas, habitos e atitudes que lhes véo ser Uteis para intervir na sociedade em que

vivem.

Para a definicdo das regras em sala de aula por arte dos alunos, estas devem ir ao
encontro das suas necessidades, permitindo que as suas aprendizagens sejam feitas de
forma organizada e que todos os alunos tenham as mesmas oportunidades de
partilharem as suas ideias, tomarem decisdes em grupo, oicam as ideias uns dos outros,
entre outros aspetos. Por conseguinte, esta opinido é defendida por Galland (2010)

mencionando que,

[...] a autoridade ndo usa a forca, nem a violéncia. Ela inclui respeito ao outro. As regras
estdo presentes, porém nao impostas. Elas podem ser construidas, discutidas e
consolidadas a partir das necessidades do grupo em questdo. As normas possuem
explicagOes da sua existéncia, fazendo com que o aluno encontre sentido naquilo que esta
sendo exigido (Galland, 2010, p. 12).

Durante as duas Praticas Pedagdgicas em contexto de 1.° CEB pude vivenciar o modo
como os alunos cumpriam as regras em sala de aula. Assim, verifiquei que, ambas as
turmas cumpriam as regras, apesar de apresentarem algumas dificuldades,
nomeadamente, em conseguirem compreender que pedindo autorizacdo para partilhar a
sua ideia estdo a facilitar a comunicacdo entre todos, tornando um ambiente rico na
partilha e no respeito por todos. Contudo a turma do 2.° ano de escolaridade apresentava
algumas dificuldades em por exemplo falar um aluno de cada vez, em pedir autorizagéo
a professora para falar e para circular pela sala. Muitas vezes, no desenrolar das
atividades os alunos dialogavam uns com 0s outros, mesmo quando a atividade era para
realizar individualmente. A turma do 3.° ano de escolaridade, apresentava, por vezes,
também incumprimento das regras aquando do momento de partilha de cada aluno, uma
vez que, alguns alunos estabeleciam dialogos uns com 0s outros acerca de assuntos que

ndo os assuntos em discussao.

Tendo em conta o descrito anteriormente, muitas vezes eu ndo sabia o que fazer, nem
como agir, estando constantemente a repreender os alunos e a alertd-los para o

cumprimento das regras. Embora fosse importante, o que acontecia ¢ que me “desviava”
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da planificacdo e, consequentemente, ndo conseguia esgotar todas as possibilidades de
executar uma tarefa em conjunto com os alunos. E se a estratégia tivesse sido diferente?
E se em vez da repreensdo, eu tivesse sensibilizado os alunos para o cumprimento das
regras e a necessidade de as cumprir? Agora sei que em muitos momentos bastava nao
ter elevado a voz com o objetivo de me fazer ouvir, mas sim “parar” a aula e conversar
com os alunos sobre o que estava a acontecer e ajuda-los a refletir sobre os seus

comportamentos.

Outra situacdo que ndo ajudou os alunos a cumprirem as suas regras foi que, por vezes
eu avisava os alunos que, caso ndo cumprissem as regras de sala de aula, levariam
trabalho de casa. Contudo, no final do dia, acabava por néo propor aos alunos o trabalho
de casa e, com esta atitude, os alunos pensavam que como eu ndo cumpria o
“prometido”, na vez seguinte, continuavam a nao cumprir as regras. No entanto, apés
situacbes de incumprimento das regras e assumindo uma postura de concordancia entre
0 que dizia e fazia e, pelo facto de ndo sobrepor a minha voz a dos alunos, estes foram

compreendendo a importancia das regras e comecaram a cumpri-las.

Ja na Pratica Pedagdgica Il, o meu foco ja ndo se centrava no facto de os alunos
cumprirem ou nado as regras de sala de aula, mas sim no facto de, durante as minhas
intervencgdes, sempre que necessario aplicar estratégias, como ndo elevar a voz, retirar
estrelas do placard do comportamento (quando o comportamento dos alunos néo era o
mais adequado). Estas estratégias permitiram que os alunos cumprissem as regras e
respeitassem a professora e 0s colegas. Para Haigh (2010) o professor deve estabelecer a

sua presenca em sala de aula da seguinte forma:

Mostre-se perspicaz, esteja alerta e preparado;

Diga aos alunos que é professor deles;

N&o comece até ter siléncio absoluto;

Tenha uma atitude séria e objectiva;

Use vozes diferentes para ocasides diferentes;

Use os olhos;

Antecipe 0 sucesso para si e para os seus alunos (Haigh, 2010, p. 70).

Apos terminar estas duas experiéncias, concluo que um bom professor € aquele que
proporciona momentos em que o0s alunos partilham o0s seus conhecimentos e

capacidades de forma organizada e respeitando os colegas e o0 professor.
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1.5. O DESENROLAR DE DIFERENTES EXPERIENCIAS EDUCATIVAS

i. CONTEXTODE 1.°CEB

As Praticas Pedagodgicas deste contexto de 1.° CEB foram desenvolvidas em duas
Escolas Basicas dos arredores da cidade Leiria, sendo-nos atribuida uma turma de 2.°
ano de escolaridade para desenvolver a Pratica Pedagogica | e, uma turma de 3.° ano de

escolaridade para o desenrolar da Pratica Pedagdgica Il.

O inicio da Pratica Pedagogica I, em contexto de 2.° ano de escolaridade, foi marcado
pelo inicio de um novo ciclo, sendo este coincidente com o primeiro semestre do
mestrado. Contudo, a ansiedade em conhecer os alunos e as suas caracteristicas, em
conhecer as professoras cooperantes e comunidade escolar deixavam-me ainda mais
ansiosa. Apesar de, durante a Licenciatura, ter trabalhado com um grupo de alunos do
2.° ano de escolaridade, também me preocupava o facto de ndo conseguir selecionar as
melhores estratégias para abordar os contetdos e, conseguir comunicar de forma clara e

compreensivel.

Neste contexto surpreendeu-me o facto da professora cooperante trabalhar a area de
“educacgdo para a cidadania”, levando a que os alunos percebessem o0s seus valores e
tivessem a nocédo de que, para viver em comunidade, é preciso respeitar o0 outro e que 0s
valores sdo a chave para uma vida melhor. Assim, um simples “obrigada”, “por favor”
ja era considerada como uma atitude de respeito e educacdo que se promovia nos

alunos.

Para dar seguimento a exploracdo de situagBes ligadas com a cidadania, numa das
tarefas, os alunos visualizaram videos retirados do Youtube, um intitulado por Boas
Maneiras (ndo custa nadal!) — As cancdes de Maria — Maria de Vasconcelos, publicado
por As cancdes da Maria (2012)' e o outro intitulado por Regras de Convivéncia na
Escola, publicado por Ivone Holms (2012)% Esta tarefa apresentava como objetivo a
consciencializagdo acerca das regras em sociedade e que se as regras ndo forem

respeitadas estamos a desrespeitar 0s restantes individuos. Assim, durante esta atividade

! Acedido: https://www.youtube.com/watch?v=DFIEetQz3JM&index=2&list=PL0615E44D3B489A5A
2 Acedido: https://www.youtube.com/watch?v=Kf\VyC7BynyE
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os alunos puderam realizar questdes e partilhar situacdes que aconteceram com eles,

sendo que, um aluno partilhou que,

Aluno: Eu ja vi outros meninos a apanhar flores do jardim da cidade e eu disse-lhe para
ele ndo o fazer porque estava a estragar o jardim e depois as outras pessoas nao tinham
flores para ver.

Professora: Fizeste muito bem! E sempre assim que deve agir e cuidar do ambiente e dos
espacos que partilhamos com os outros.

Ainda relativamente a exploracdo de situacBes como a referida anteriormente, também
pude observar como a escola pode ajudar na formacédo integral dos alunos, como se
pode observar no dialogo seguinte:

Aluna A: Ja fiz! D4-me a outra ficha (diz para a professora).
Aluna B: Dé-me a outra ficha, se faz favor (corrige a aluna A).
Aluna A: Sim tens razdo! Dé-me a outra ficha, se faz favor.

Perante este dialogo das alunas, verifico que para alguns alunos os exemplos
apresentados no video, os sensibilizou e, depois disso, aplicaram as regras e até se

corrigiam uns aos outros.

Durante este semestre, também refleti sobre a importancia das expressdes e da
interdisciplinaridade no processo de ensino-aprendizagem. Deste modo, desafiei 0s
alunos a realizarem uma dramatizacdo da histéria da Carochinha, sendo que ja tinha
sido explorada no dia anterior. Para isso, organizei 0s alunos em grupos e, em cada
grupo, disponibilizei as méascaras de cada personagem. Nesta tarefa os alunos tinham de
pintar a sua mascara, tendo em conta que, “[a] espontaneidade da pintura infantil
manifesta-se antes da aquisicdo de uma técnica, ou por outras palavras, conduz a
necessidade de descobrir a técnica que melhor se
adapte ao desenvolvimento desse tipo de
expressao imediata” (Gongalves, 1991, citado por
Sousa, 2003b, p. 228). Posteriormente, os alunos
tinham de treinar a sua dramatizacdo para a
apresentarem a turma (ver Figura 1). Para H.
Read (1943, citado por Sousa, 2003a, p. 20) “[a]
expressao dramatica € fundamental em todos os

estadios da educagdo. Considero-a mesmo como

uma das melhores actividades, pois que consegue

Figura 1 - Dramatizagdo da histéria da

Carochinha.
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compreender e coordenar todas as outras formas de educagao pela arte”.

Refletindo sobre esta experiéncia, verifico o potencial que a interdisciplinaridade pode
trazer as salas de aula, uma vez que, por exemplo, nesta tarefa os alunos puderam
aperfeicoar a sua capacidade de pintar, melhorando a sua motricidade fina e a sua
rapidez, desenvolveram a leitura e interpretacdo, uma vez que, os alunos ndo decoravam
0 texto e desenvolveram também a sua capacidade de realizar uma dramatizacéo,
perdendo a vergonha de se expor em frente aos colegas e, em simultaneo, aprenderam a
conhecer-se a si proprios. A “expressdo dramatica apenas leva 0 jovem a revelar-se, a
conhecer-se melhor, a saber o que quer, 0 que vai ser, em que sociedade estd. Da-lhe
disponibilidade para a transformacéo. Abre-lhe um espaco de encontro e de didlogo”
(Jodo Mota, 1989, citado por Sousa, 2003a, p. 22).

Ao longo deste semestre, apresentei algumas dificuldades em explorar o potencial dos
materiais didaticos com os alunos. Assim, ao abordar as sequéncias, na area da
Matematica, disponibilizei aos alunos um conjunto de figuras geométricas para que

estes as organizem de forma a apresentarem uma sequéncia, tendo em conta que,

Os materiais didaticos despertam a curiosidade e estimulam os alunos a fazer perguntas, a
descobrir semelhangas e diferencas, a criar hipoteses e a chegar as suas proprias solucoes
(...). Ou seja, quando os professores utilizam materiais didaticos (...) despertam o senso
critico nos alunos, pois os alunos motivados tendem a questionar com a finalidade de
obter respostas (Nolago, 2009, citado por Silva, R., 2013, p. 12).

Ao usar os materiais (Mosaic Blocks) para os alunos apresentarem as suas sequéncias
verifiquei que, com facilidade, eles as apresentaram e relacionaram 0s conteudos

aprendidos com exemplos do quotidiano, tal como foi com o quadro do comportamento:

Aluno A: Olhem é uma sequéncia!l

Aluno B: Pois é.

Aluno C: E mesmo! Vejam amarelo, amarelo, verde, amarelo, amarelo, verde.
Aluno A: E continua, verde, amarelo, amarelo.

Aluno D: Mas agora deixou de ser, agora vem um vermelho.

Perante esta situagdo, verifico que os alunos compreenderam o conteldo abordado e
gue, conseguem transpor a sua aprendizagem para um exemplo do quotidiano, como
poderia ser o quadro de comportamento. Deste modo, verifico que, por vezes, o facto de
proporcionar momentos de exploracdo de materiais aos alunos, estes os auxiliam na sua
aprendizagem, indo ao encontro do que é defendido por Merkel (1996, citado por Silva,

R., 2013) quando afirma que, “as criangas aprendem melhor se forem sujeitas a
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situacbes que lhes proporcionem interacdo, partilha e comunicacdo das suas ideias ”
(ibidem, p. 11).

Em suma, concluo que estamos em constante aprendizagem, pois temos de tomar
determinadas decisdes, levando-nos a aprender com elas, pois estando a frente de uma
turma, os dias nunca sdo iguais e temos de estar sempre preparados para todos os
contratempos. Sendo que séo estes que nos proporcionam momentos de aprendizagem.
Verifico também que, um bom professor deve proporcionar as mais diversas vivéncias
aos alunos, para que estes desenvolvam todas as suas capacidades ao nivel dos
conhecimentos em estudo pertencentes ao curriculo escolar, ao nivel pessoal e ao nivel
social. Por este motivo, irei proporcionar aos alunos vivéncias diferentes para que estes
possam aprender de forma motivadora e se tornem cidadaos reflexivos e ativos. Esta
ideia vai ao encontro com o defendido por Zanella (1997, citado por Oliveira, 2005)
quando afirma que existem diversas condi¢fes para que a aprendizagem ocorra, sendo
uma delas “as psicoldgicas que “dizem respeito a motivagdo do individuo, ou seja, a
forma como este se mobiliza e direciona sua a¢do na aprendizagem” (p.26). Assim a
motivacao seria um processo interno que se constitui em resposta pessoal frente a

determinada situa¢ao” (ibidem, p. 231).

Tendo em conta as ideias expressas anteriormente, ao iniciar a Pratica Pedagdgica do 1.°
CEB 11 senti alguma ansiedade, pois queria melhorar a minha Pratica Pedagdgica,
relativamente ao contexto anterior. Contudo, o receio de falhar, de ndo conseguir
abordar os contetudos, fazendo as melhores opc¢bes pedagogicas, deixavam-me

preocupada.

Assim, para além de ensinar os alunos, também eu fui aprendendo com eles. Uma das
minhas aprendizagens foi o facto de conseguir proporcionar momentos de discusséo e
de questionamento em sala de aula, sendo que estes proporcionaram o envolvimento dos

alunos nas tarefas.

De acordo com Arends (2008), a discussdo em sala de aula é utilizada pelos professores
para que os alunos alcancem trés importantes objetivos: a compreensdo de conceitos, 0
envolvimento e compromisso e as competéncias de comunicacdo e processos de
pensamento. Do ponto de vista da avaliacdo formativa, a discusséo e o questionamento

também serviram como forma de tomar consciéncia dos conhecimentos adquiridos
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pelos alunos e das suas dificuldades. Assim, o professor deve questionar os alunos e
levd-los & partilha de ideias acerca dos contetdos em estudo, para verificar as
dificuldades apresentadas pelos mesmos e, consequentemente, promover um pProcesso
de ensino-aprendizagem que valoriza as ideias dos alunos e tem em conta as suas

dificuldades e necessidades.

Um exemplo de uma situacdo em que o questionamento por parte do professor auxiliou
um aluno a compreender o seu erro e a ultrapassa-lo, foi ao abordar o contetdo referente
aos determinantes possessivos em que, o0 aluno apresentava dificuldades na
identificacdo, numa frase, de um determinante e na identificacdo da classe morfoldgica

da palavra imediatamente a seguir ao determinante:

Professora: Nesta frase identifica, sublinhando, o determinante possessivo.
“O meu livro aborda o tema relativo aos astros.”
Aluno A: (sublinha a palavra “livro”).
Professora: Todos concordam? Determinante é o qué? Identifica o determinante.
Aluno A: (sublinha a palavra “o”
Professora: Quem me classifica este determinante, Aluno B?
Aluno B: (ndo responde)
Professora: Aluno C?
Aluno C: Género masculino.
Aluno D: Artigo definido.
Professora: Entdo mas nds estamos a falar de determinantes possessivos, onde temos
aqui um determinante possessivo?
Aluno E: Meu.
Professora: Percebeste Aluno A? Indica que o livro é meu, ou seja, indica de quem é
aquele objeto.
Aluno A: Sim percebi.

Deste modo, menciono que o questionamento auxilia os alunos a compreenderem e a
partilharem, com o professor e colegas, os seus conhecimentos e dificuldades. De
acordo com Ponte, Oliveira, Cunha & Segurado (1998, citados por Martinho & Ponte,
2005), o professor assume um papel de orientador quando as suas aulas ndo sdo
expositivas ou apenas baseadas na resolucao de exercicios, promovendo assim a partilha
de ideias. Ainda de acordo com Barrody (1993) e Menezes (1995, citados por Martinho
e Ponte, 2005, p. 3) “[a] pergunta pode tornar-se muito relevante no desempenho deste
papel, conduzindo ao desenvolvimento de capacidades de comunicagdo e de raciocinio”,
cabendo ao professor o papel de criar “espago para o desenvolvimento de pesquisa e
elaboracdo de questionamentos em sala de aula, manifestando flexibilidade e tolerancia

em suas agdes pedagogicas” (Schein & Coelho, 2006, p. 70).
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Durante esta Préatica Pedagdgica Il, também foram visiveis momentos em que os alunos
me conseguiram surpreender. Por exemplo, numa tarefa na area de Portugués, ao
abordar a noticia, os alunos, em grande grupo, perceberam que a noticia em relagdo ao
texto narrativo apresenta diversas diferencas, identificando que as noticias respondem as
questdes “quem?”, “o qué?”, “onde?”, “quando?”, “como?” e “porque?”. Nesta tarefa
fui surpreendida com o facto de os alunos se recordarem dos diferentes constituintes da
noticia, pois foram os alunos que mencionaram que a noticia ¢ construida por “cabega

da noticia” e “corpo da noticia”.

Ainda relativamente a este conteudo, surpreendeu-me, o facto dos alunos demonstrarem
interesse em aplicar os seus conhecimentos, ou seja, os alunos propuseram a redacgéo de
noticias. Perante esta proposta pedagdgica dos alunos, e por verificar que seria uma boa
proposta, 0s mesmos redigiram noticias e a aula tornou-se mais rica em partilha de

ideias e formas de aprender.

Uma vez que esta tarefa foi realizada em grupo, verifiquei que, de forma intuitiva esta
permitiu que os alunos abordassem contetdos de diferentes &reas, tais como por
exemplo, o dinheiro, as figuras puablicas do meio social (Eusébio), escritores
(Saramago), os paises/cidades (Luxemburgo, Barcelona), os fendmenos da natureza
(inundagdes) e situacbes do dia-a-dia (assaltos). Também, através desta tarefa,
verifiquei que os alunos tomaram decisfes, em grupo, pois os alunos tinham de decidir
0 tema a tratar, o que referir, quem é que redige a noticia, entre outras decisfes, 0 que
também se revela importante no seu desenvolvimento pessoal. Deste modo, os alunos
comegcaram a perceber o que é trabalhar em grupo e a dificuldade que se sente quando é
necessario tomar uma decisdo, pois “a cooperacdo € a convicgdo plena de que ninguém
pode chegar a meta se ndo chagarem todos (Lopes & Silva, 2009, citados por
Rodrigues, 2012, p. 5).

Assim, eu questiono-me: Terd sempre de ser o professor a selecionar estratégias,
tarefas que permitem a interdisciplinaridade? Os alunos ndo poderdo ter esse papel
ativo? Com esta tarefa, proposta pelos alunos, verifico que muitas vezes, e devido a
“pressao” aplicada sob o professor em cumprir com 0s programas, 0s professores
colocam um pouco de parte as ideias dos alunos, as propostas deles pois tém de cumprir
o dito programa. Mas os alunos também tém a capacidade de planificar e de articular os

conteudos de diversas areas. Assim sendo, Bonatto, Barros, Gemeli, Lopes e Frison

23



(2012) mencionam que “[a] interdisciplinaridade € uma proposta que visa superar 0
tratamento do conhecimento escolar. Por essa perspectiva, 0s multiplos conhecimentos
se interligam e se relacionam com a realidade na comunidade na qual o aluno esta

inserido”.

Neste contexto, senti que para além de desafiar os alunos, desafiei-me a mim propria ao
aceitar a proposta de uma colega de turma (que estava a desenvolver a Prética
Pedagdgica na mesma escola) e preparar um conjunto de atividades para desenvolver
com a minha turma e com a turma dela. Deste modo, senti que o grau de dificuldade
tanto para os alunos como para nés, professoras, era elevado, pois os alunos nao
estavam habituados a trabalhar com os colegas da outra turma e nds, professoras,
encontrdvamo-nos um pouco receosas do resultado das atividades. Contudo, esta
revelou-se desafiante, motivadora e, em simultaneo, uma aprendizagem significativa

quer para mim, quer para os alunos.

Para a execugdo desta tarefa, os alunos puderam
participar em diversos jogos matematicos, sendo
eles: quatro em linha (ver Figura 2), tangram (ver
Figura 3), geoplano (ver Figura 4) e o triminds (ver
Figura 5). Também foi proporcionado aos alunos
um jogo da gloria, previamente preparado, com um

tabuleiro desenhado num pedaco de tecido (ver

Figura 6), sendo que este envolvia questbes de

todas as éareas a que os alunos tiveram de emlinha.

responder.

Figura 4 - Participacéo dos alunos no geoplano.

Figura 3 - Participacdo dos alunos no tangram.

24



<

Figura 5 - Participacéo dos alunos no trimind.

Figura 6 - Participagdo dos alunos no jogo da
gloria.

Durante esta tarefa observei que, o facto das professoras se envolverem com os alunos,
na execugdo desta, motivou-os para que os seus desempenhos também fossem os
melhores. Menciono esta ideia, pois as duas turmas encontravam-se “excitadas” (como
¢ natural numa atividade desta grandeza), mas mesmo assim encontravam-se

organizados, concentrados nas suas tarefas, néo havendo qualquer tipo de perturbacéo.

E ainda de salientar que, para mim, esta tarefa se revelou uma grande aprendizagem,
pois o facto, de em conjunto com outra colega conseguirmos organizar as duas turmas,
gerir o tempo das respetivas atividades e proporcionar aos alunos momentos de
aprendizagem significativos, também me motivou para implementar estas tarefas e para

as aperfeigoar.

Em suma, reflito que, € importante proporcionar ambientes de aprendizagem
significativos para os alunos mas, em simultaneo, significativos também para o0s
professores, sendo muito importante o trabalho colaborativo realizado pelas criancas e

pelos professores.

ii. CONTEXTO DE 2.°CEB

As Préticas Pedagdgicas de 2.° CEB foram desenvolvidas numa escola de 2.° e 3.° CEB
da cidade de Leiria, sendo-nos atribuidas duas turmas de 6.° ano de escolaridade, mais
precisamente, uma turma de 6.° ano de escolaridade para as disciplinas de Historia e
Geografia de Portugal e de Portugués e, outra turma, também de 6.° ano de escolaridade

para as disciplinas de Matematica e de Ciéncias Naturais.
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Pratica Pedagogica de Historia e Geografia de Portugal

O inicio da Prética Pedagdgica em Historia e Geografia de Portugal (HGP) foi marcado
por alguma inseguranga e nervosismo, uma Vvez que, estava consciente que oS
conhecimentos cientificos que possuia ndo eram suficientes para lecionar esta
disciplina. Durante o meu 3.° CEB senti muitas dificuldades nesta disciplina, no Ensino
Secundario ndo a tive e, recentemente, na Licenciatura de Educagdo Bésica, quando
frequentei as Unidades Curriculares referentes a disciplina de HGP, senti que estas nao
despertaram em mim curiosidade e interesse para desenvolver e aprofundar os meus

conhecimentos para, posteriormente, os abordar na pratica com os alunos.

Assim, ao iniciar as observacGes no contexto da Préatica Pedagdgica, pude verificar que
os alunos também apresentavam algumas dificuldades na articulagdo dos conteudos
retratados em HGP. Estas dificuldades também eram evidentes pelo facto de o tempo
letivo destinado a disciplina ser apenas um bloco de noventa minutos semanais ao inveés
de dois blocos de quarenta e cinco minutos cada ou até mesmo um bloco de noventa e
outro de quarenta e cinco minutos semanais. Devido ao facto de os alunos apenas
usufruirem desta disciplina num bloco de noventa minutos semanais levou a que estes
apresentassem mais dificuldades na consolidacdo dos contetdos. Estas dificuldades
foram evidenciadas pelos alunos quando, estes eram questionados acerca dos contetdos
abordados na aula anterior (semana anterior), ndo sabendo responder ou até
respondendo mas de forma confusa. Perante esta situacdo, optdmos por organizar um
conjunto de trés ou quatro questbes para trabalho de casa que, abordavam as ideias
chaves e, no inicio da aula seguinte, partindo das respostas dadas as questdes, tornou-se
mais facil proporcionar uma melhor consolidagdo e revisdo dos conteudos para 0s

alunos.

Relativamente a consolidacdo dos contetdos e do pouco horério letivo dispensado a esta
disciplina, esta tarefa revelou-se mais dificil para os alunos uma vez que, apesar de
serem alunos do 6.° ano de escolaridade, no ano anterior ndo tinham abordado os
contetdos todos e, entdo, foi necessario trabalhar com os alunos contetidos do 5.° ano de
escolaridade, sendo a primeira quinzena destinada aos contetidos inerentes ao dominio:
Portugal no século XIII, mais precisamente a sociedade e a economia; e Portugal no
século X1V, nomeadamente, o contetdo: o problema sucessorio portugués de 1383-

1385. Consequentemente, este facto revelou-se uma condicionante, uma vez que numa
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aula de noventa minutos era necessario abordar diversos conteldos de forma breve e
célere para conseguir avangar no programa e, em simultaneo, verificar e proporcionar

aos alunos momentos de aplicacdo e consolidagdo dos conteudos.

Em consequéncia das dificuldades dos alunos e das minhas proprias dificuldades, senti
muito a necessidade de aprofundar conhecimentos e de compreender a articulacao entre
os diferentes conteidos. Assim, senti que as Unidades Curriculares de Complementos
de HGP e de Didatica de HGP, tal como a fundamentacéo cientifica que acompanhava
as planificacdes quinzenais, foram um grande suporte para o desenvolvimento dos meus
conhecimentos e compreensdo dos acontecimentos abordados e a abordar na disciplina.
Deste modo, a Unidade Curricular de Complementos de HGP permitiu-me aprender e
esclarecer davidas, assim como desenvolver a minha capacidade de interpretar, articular
e sintetizar as informacdes pesquisadas sobre o tema, elaborando as fundamentacGes
quinzenais, de forma a definir um fio condutor para abordar os conteldos com o0s

alunos, permitindo que eles também os conseguissem compreender.

Em relacdo as fundamentagGes quinzenais é de salientar que estas exigiram muito
tempo, dedicacdo e esforco para a sua elaboracdo, uma vez gque era necessario procurar
diversas referéncias bibliogréaficas, ler, interpretar, articular as diferentes informacoes e,
posteriormente, redigir um texto coerente e devidamente fundamentado. No entanto,
toda a dedicacdo e esforco para a elaboracdo das fundamentagdes permitiu-me estar

mais a vontade com o0s contelidos e esclarecer algumas davidas dos alunos.

No que concerne ao meu desempenho na atuacdo, procurei diversificar as estratégias
apresentadas, proporcionar diferentes momentos em sala de aula como, por exemplo,
sequenciar a aula em trés momentos (abertura, desenrolar e fecho), sendo que na
abertura da aula os alunos eram desafiados a partilhar em grande grupo os contedos
aprendidos na aula anterior, de forma a recordarem os contetdos e, como forma de
avaliacdo formativa, esta tarefa serviu para que eu prépria percebesse 0 que 0s alunos
tinham aprendido e, a partir dai, dar inicio a novos contetdos. No desenrolar da aula,
eram abordados 0s novos conteudos, realizando registos, questionamento e analises de
imagens e esquemas projetados em diapositivos de PowerPoint. No fecho da aula era
realizada uma sintese geral que era registada pelos alunos no caderno diario para 0s
auxiliar nos estudos e na compreensao dos contetdos abordados em aula. Segundo Font

(2007), durante as aulas os alunos devem ter momentos de “classificagdo e sintese de

27



dados, com procedimentos como o0s glossarios, 0s resumaos, 0S esquemas ou 0s quadros
sindpticos” (ibidem, p. 43). Para Fabregat & Fabregat (1991, p. 42)

[0] esquema deve ser passado para o caderno do aluno, onde ird tomando apontamentos
da explicagdo e situando-se no esquema que se vai elaborando. O esquema €, pois, um
guia ordenado da aula de enriquecimento, que deve servir ao aluno de sintese orientadora

(...
Ao longo das aulas, os alunos também puderam vivenciar tarefas em pares, de forma a
promover o trabalho cooperativo entre os alunos, levando a que estes partilhassem
conhecimentos, duvidas, e acima de tudo permitindo que desenvolvessem a sua
capacidade de trabalhar com o outro e, em simultaneo, permitir que desenvolvessem o
pensamento critico. Portanto, os contetdos que foram abordados pelos alunos nesta
tarefa eram relativos a Portugal da Unido Ibérica a Restauracdo da Independéncia, mais
precisamente, os feitos que levaram ao dominio filipino, sendo que os alunos foram
desafiados a responder a um conjunto de questfes sobre o conteddo mencionado, mas
sem que este tenha sido abordado primeiramente em sala de aula. Assim, os alunos
foram estimulados a procurar conhecimentos com o objetivo de conseguirem responder
as questdes apresentadas acerca do conteddo. Para Lopes & Silva (2012, p. 73), é
necessario “[c]onvidar os alunos a fazer perguntas sobre um assunto, antes ou depois de
ter sido ensinado. Quando o questionamento é utilizado antes da abordagem dos
contetdos, promove uma sensacdo de investigacdo, ao motivar os alunos para a

aprendizagem”.

Apbs as respostas dadas, os alunos puderam expor e explorar 0s acontecimentos, em
grande grupo, tendo por base as suas respostas, sendo que com o objetivo de esclarecer
alguma duvida existente, uma vez que as questdes revelaram possuir um grau de
dificuldade maior devido ao facto de estes conteddos ndo terem sido abordados
anteriormente. Segundo Lopes & Silva (2012, p. 74), “[qJuando as perguntas sdo mais

dificeis, formar pares ou grupos de alunos para elaborarem as respostas em conjunto”.

No final da aula, como forma de sistematizacdo, foi realizado um novo questionamento
oral, de forma a permitir que os alunos reorganizassem o0s conhecimentos adquiridos e
conseguissem compreender os contetidos abordados. Para Lopes & Silva (2012, p. 74),
a recapitulagdo deve acontecer “no final da aula, no inicio da proxima e nas sessoes de

revisdo para explorar os varios tipos de pergunta”.
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Um recurso utilizado com frequéncia, e ja mencionado anteriormente, foi a projecédo de
diapositivos de PowerPoint, onde pude projetar imagens de mapas, de artefactos e de
esquemas que auxiliavam a exploracdo dos contetdos, sendo que este recurso permitiu
que existisse mais questionamento e
exploracdo dos materiais pelos alunos. T ————
O questionamento e a exploracdo das . R - S

projecoes realizadas foram
evidenciados durante a projecdo de um
mapa (ver Figura 7) referente a
intencdo que D. Jodo Il demonstrava ter
em chegar & India por mar. Assim,

recorrendo a analise do mapa, pude

Amorim, Lobato & Vargas (2014, p. 30)

colocar questdes como, ApGs a MOrte Figuras - Mapa referente a Intengéo de Chegar a india por mar (D.

de D. Afonso V quem assumiu o trono? Jodo Il).

Que terras africanas tinham sido descobertas durante o reinado de D. Afonso V?
Durante o reinado de D. Jodo Il que terras africanas foram descobertas? Qual a
intencdo do rei ao mandar Afonso Paiva e Pero da Covilhd a India? Com este
questionamento, os alunos puderam abordar os conteidos e puderam também
desenvolver a sua capacidade de analisar mapas. Para Estanqueiro (2012), a utilizacéo
de recursos multimédia funciona como forma de motivar os alunos, uma vez que estes
aprendem melhor aquilo que vém e escutam, em simultaneo. Fabregat & Fabregat
(1991) defende que a esquematizacdo dos contetudos é importante, pois funciona como
orientacdo de estudo para os alunos, mas salvaguarda que estes devem ser interpretados

em sala de aula para que os alunos consigam realizar a atividade de sintese.

A projecdo de diapositivos em PowerPoint fez-se sempre acompanhar de um
questionamento por parte do professor aos alunos que se revestiu de uma dupla
vantagem. Por um lado, proporcionou aos alunos momentos de reflexdo e de
demonstracdo dos seus conhecimentos sobre os conteudos e permitiu que os alunos
adquirissem conhecimentos. Por outro lado, o questionamento também me auxiliou
enquanto professor, uma vez que me permitiu perceber se as minhas estratégias
contribuiam para a aprendizagem dos alunos, verificar quais 0s aspetos em que 0s
alunos apresentavam maior ou menor dificuldade e, assim, poder planificar em funcgéo

das dificuldades dos alunos. Segundo Lopes & Silva (2012, p. 72), “o questionamento
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constitui um aspeto fundamental do processo de ensino-aprendizagem, adquirindo uma
fungdo formativa”. Para Estanqueiro (2012), o questionamento é entendido como uma
forma de detetar o conhecimento dos alunos sobre determinado contetido, permitindo
que os alunos se sintam estimulados e verifiquem o seu grau de compreensdo face ao

conteudo, avaliando o seu nivel de conhecimentos.

O mesmo autor acrescenta ainda que, “[o] didlogo entre o professor e os alunos ¢ uma
estratégia motivadora que da mais significado aos conteudos” (Estanqueiro, 2012, p.
39). Consequentemente, ao longo das aulas fui-me apercebendo que os alunos ja se
familiarizavam com o questionamento realizado e aperceberam-se que as questbes
colocadas remetiam para alguma informacdo indicada pela legenda, ou seja, perceberam
que, para analisar um mapa, era essencial compreender a legenda e relaciona-la com o
observado no mapa. Assim, em algumas situacbes, aconteceu que 0s alunos, ao
analisarem a legenda do mapa conseguiram dialogar com os colegas e com a professora
acerca dos contetdos para conseguirem compreender a informacdo transmitida pelo

mapa.

Exemplo de uma melhoria realizada as tarefas propostas aos alunos apds o
questionamento foi a realizacdo de uma pequena ficha com questdes-chave acerca do
contetdo em estudo, em que a medida que os conteidos e as sinteses eram explorados
em sala de aula, os alunos iam respondendo as questdes, sendo que estas serviam como
forma de registo do contedo em estudo. Para Font (2007) é importante que os alunos
ao longo das aulas vivenciem momentos de registo acerca dos conteddos, permitindo-
Ihes uma forma de auxilio ao seu estudo. A atividade de responder a estas questdes por
escrito, segundo Estanqueiro (2012), permite ao professor verificar 0 sucesso ou

insucesso da estratégia utilizada e os conhecimentos adquiridos pelos alunos.

Nesta experiéncia de préatica e, apesar de todos 0os meus receios, das minhas dificuldades
e limitagdes e de todas as condi¢bes em que foi realizada, considero ter realizado um
trabalho que permitiu que, tanto eu como os alunos, pudéssemos aprender juntos e
construir os nossos conhecimentos acerca dos contetdos abordados em sala de aula. No
entanto, e de acordo com o que referi anteriormente acerca das minhas dificuldades, esta
bem presente que se vier a lecionar a disciplina, no futuro, terei de realizar um grande
investimento na aprendizagem dos contetidos a lecionar, bem como na componente

didatica, uma vez que as aprendizagens realizadas neste contexto devem ser
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aprofundadas e melhoradas. De acordo com Proencga (1990, p. 138) devemos “esclarecer

e completar conhecimentos, permitindo também aplicar e consolidar os ja adquiridos”.

Pratica Pedagogica de Portugués

Ao longo deste Mestrado pude vivenciar algumas experiéncias com a disciplina de
Portugués e foram essas mesmas experiéncias que me permitiram uma maior confianga
face a esta disciplina. Mas a Pratica Pedagdgica, neste contexto, e 0 acompanhamento
por parte das professoras cooperante e supervisora fizeram-me refletir e reavaliar o

trabalho que vinha a desenvolver até a0 momento no sentido de o melhorar.

A primeira dimens&o na qual apresentei dificuldades foi a planificagdo de atividades,
mais propriamente a selecdo e apresentacdo dos dominios de conteudos e dos
descritores de desempenho para cada tarefa. No inicio da pratica, ndo existia muita
diferenga para mim entre as competéncias que eram desenvolvidas numa aula de
Portugués e as que deveriam ser o foco dessa mesma aula, apresentando assim 0s
descritores associados a cada tarefa, independentemente de ser 0 meu objetivo principal
ou ndo, tornando assim a consulta das planificacdes exaustivas e pouco funcionais.
Outra das razbes que tornou a consulta das planificacbes esgotantes foi o facto de
descrever com pormenor cada uma das tarefas a desenvolver. Contudo, com os
comentarios das professoras cooperante e supervisora passei a apresentar apenas as
finalidades principais das aulas a planificar, passei a apresentar a descri¢do das tarefas
de forma sintética e percetivel e consegui desenvolver a minha capacidade de descri¢édo
das tarefas de forma sucinta e clara, tornando a consulta das planificacdes pratica e

esclarecedora.

Em termos de atuacdo, um dos desafios com que me deparei foi o facto de os alunos
repararem que, eu em comparacdo com a minha colega de Pratica Pedagogica e até
mesmo em comparacdo com a professora cooperante, aparentar ser mais jovem. Este
facto permitiu que os alunos me questionassem mais com questdes inoportunas, pelo
que, com o receio de ndo esclarecer as questdes dos alunos eu acabava por lhes dar
resposta e consequentemente desviar um pouco o meu foco do estudo. Porém, em
conversa com a professora cooperante, consciencializei-me de que eu prdépria tinha de
selecionar as questdes dos alunos e decidir se eram oportunas de responder ou néo e
para isso optei por aplicar a estratégia de desafiar os alunos a refletirem sobre as suas
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perguntas antes de as colocarem, ou seja, quando um aluno gque, normalmente, colocava
perguntas inoportunas pedia a palavra, eu orientava um dialogo como o exemplificado

de seguida:

Professora: A tua pergunta é pertinente para o assunto que estamos a falar?
Aluno: Sim!

Professora: Pensa bem!

Aluno: Talvez, ndo se relacione.

Assim, fui conseguindo que os alunos refletissem sobre as suas perguntas e, em
simultaneo, fui evitando as perguntas desadequadas ao assunto. Contudo, nem tudo é
perfeito numa sala de aula, pois se, por vezes, a estratégia funcionava, por outras, isso
ndo acontecia. Em certas situacdes, o aluno afirmava que sim, que a sua pergunta era
pertinente ao assunto da aula e colocava-a, mas, sendo esta inoportuna e, para nao
desviar o foco em estudo e para que os alunos tomem consciéncia de que devemos
refletir antes de perguntar eu acabava por responder uma frase como: Essa tua pergunta
ndo se relaciona com o assunto que estamos a trabalhar, por isso regista a tua
pergunta no caderno diario e no final da aula vens ter comigo e eu esclareco a tua
duvida. Refletindo acerca da minha resposta, penso que é uma resposta que demonstra
firmeza no que se relaciona com a selecdo das perguntas para ndo dar azo a desvios de
focos de atencdo mas, em simultdneo, demonstra interesse em esclarecer o aluno, mas

noutro momento.

Outro desafio com o qual me deparei foi com a participacdo oral dos alunos, pois sendo
um dominio transversal a todas as outras areas do conhecimento, é uma das formas de
comunicacdo mais utilizadas pelo Homem no seu quotidiano, pelo que o seu
desenvolvimento requer prética. E, de acordo com Valadares (2003, p. 37), “evidente
que a condigdo fundamental para a aquisicdo e aperfeicoamento de competéncias numa
lingua € o0 seu uso comunicativo, torna-se [...] claro que se aprende a falar, falando”.
Perante esta situacdo de participacdo oral, claramente se verificou que existiam alunos
que insistiam para participar e outros que raramente o faziam, mesmo quando
solicitados. Consequentemente, procurei com frequéncia que os alunos menos
participativos se envolvessem mais nas aulas, colocando-lhes questdes ou pedindo-lhes
a sua opinido acerca de algo em estudo. Contudo, alguns deles mostravam relutancia em
participar tal como dificuldades em fazé-lo quando se tratava, por exemplo, de
interpretagdo de um texto. Além disso, ao pedir a colaboracdo dos alunos menos
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participativos, tinha a consciéncia de que necessitava de mais tempo para realizar a
tarefa. Consequentemente, senti-me pressionada pelo facto de considerar que era
importante cumprir a planificacdo e, em simultaneo, também sentia que era importante

estimular aqueles alunos a participarem nas aulas.

As aulas dedicadas ao dominio da leitura mostraram-me que os alunos conseguiam ler
de forma fluente, com precisdo e articuladamente. Este facto deve-se as praticas de
leitura que os alunos revelavam, pois a sua maioria apresentava interesse na leitura de
outros livros. Este interesse demonstrado pelos alunos levou a que, em algumas aulas,
permitisse que um aluno que demonstrasse interesse lesse um pouco do livro que
andava a ler, com o objetivo de permitir que o aluno partilhasse um pouco da sua
leitura, mas também para motivar os restantes alunos a lerem livros e a enriquecerem 0s
seus conhecimentos. Goodman (1986, citado por Azevedo, 2006) refere que um
ambiente rico e estimulante, como a literatura, em conjunto com mediadores/professores
ajudam o aluno a exercitar a lingua em funcdo de contextos, atores e objetivos
perlocutivos, ou seja, 0 contacto positivo fomenta o conhecimento de estruturas

linguisticas para além do interesse pela leitura e pelas praticas de literacia.

Uma das estratégias utilizadas para motivar a leitura foi o facto de pedir para os alunos
lerem os textos em casa para que depois na aula este fosse apenas explorado segundo as
leituras e as interpretaces dos alunos. Esta estratégia, para além de exigir que os alunos
lessem e compreendessem a informacdo do texto, permitiu também que eu prépria,
como professora, recorrendo ao questionamento, verificasse quais os alunos que

revelaram maior ou menor dificuldade na sua interpretacgéo.

Outra das estratégias utilizadas foi solicitar aos alunos que, em casa, lessem o conto
integral intitulado de A rapariguinha e os fésforos de Hans Christian Andersen que se
encontrava presente no manual adotado, e em sala de aula desafia-los a encontrarem
semelhancas e diferencas com o video® visualizado que retratava também este mesmo
conto. Deste modo, apos a visualizacdo do video os alunos puderam identificar as
semelhangas e realizar o reconto do conto e, em simultaneo, puderam-se posicionar
criticamente face as ac¢Ges das personagens, desenvolvendo, assim, 0 seu pensamento

critico.

3 Intitulado de A menina dos fosforos, retirado de SapoVideos em

http://videos.sapo.pt/zrZ6QWPzNPkcmFb65viJ.
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No que concerne ao dominio da escrita, foram desenvolvidas tarefas de redigir textos
narrativos por parte dos alunos. Relativo a este dominio, uma das questdes que me
levou a refletir foi a importancia e a funcdo da planificacdo de textos. Pereira &
Azevedo (2002) mencionam que, para a redacdo de um texto narrativo, € essencial que
este seja planificado para que os alunos organizem as suas ideias e, posteriormente,
redijam 0s seus textos narrativos com mais facilidade. Estes autores referem que a
planificagdo pretende “estabelecer os elementos de uma encenacao: o her6i ou heroéis; as
outras personagens; o lugar onde a histdria decorre; o tempo em que se passa a historia;
esquematizar a parte relativa as aventuras, em topicos” (Pereira & Azevedo, 2002, p.
64).

Assim, por um lado, senti que esta etapa de planificar o texto motivou os alunos, uma
vez que a estratégia utilizada foi o rosto da historia apresentado por Solé (2004, citada
por Giasson, 2005), que consiste em apresentar, num dos olhos, as personagens que vao
aparecer no texto; no outro olho, apresentar o0 espago e 0 tempo em que o texto se vai
desenrolar; no nariz é indicado o grande problema a resolver no texto; e, no sorriso
apresenta-se todas as peripécias que vao ocorrer no texto e qual serd a solucdo ao
problema. Deste modo e, pelo facto de ser uma estratégia que utiliza a fisionomia do
rosto do ser humano, motivou os alunos para a planificacdo do texto. Contudo, alguns
alunos apresentaram resisténcia face a mesma, iniciando logo a redagdo do texto sem
previamente o planificar. Perante esta situacdo, com um dialogo, fiz os alunos
entenderem que é importante planificar os textos para orientar as suas ideias uma vez
que, ao planificarem o texto, estavam a dar resposta as questdes: Quem? O qué? Onde?
Quando? Porqué? Que, por sua vez, dizem respeito aos elementos do texto narrativo.
No entanto, aconselhava a que essa fosse feita mas deixaria a responsabilidade de cada

aluno essa tomada de decisao.

Consequentemente, o trabalho em torno da planificacdo de textos, e todo o
conhecimento desenvolvido nesse ambito, fez-me perceber que a planificacdo é tdo
importante como a etapa de redacdo, pois estabelece a diferenca entre a construcéo de
um texto ponderado e a simples acumulacdo de ideias (Barbeiro & Pereira, 2007). Além
disso, é uma fase do processo de escrita que oferece a possibilidade ao professor para
motivar os seus alunos e desenvolver-lhes capacidades necessarias ao dominio da

escrita.
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Relativamente ao dominio do Funcionamento da Lingua, este revelou ser um dominio
que me permitiu desconstruir algumas concecdes, sendo que um dos objetivos que
pretendia era evitar a utilizagdo de métodos expositivos e favorecer os métodos a favor
da construcdo de conhecimentos por parte dos alunos. Segundo Duarte (1991, citado por
Barbeiro, 2012), o conhecimento do Funcionamento da Lingua por parte do aluno
consiste num pilar essencial para que este possa ouvir, falar, ler e escrever. Contudo,
este meu objetivo foi levado a cabo parcialmente, uma vez que, aquando da abordagem
dos contetdos gramaticais, 0s alunos primeiramente partilhavam as suas ideias acerca
dos mesmos e sé posteriormente eram projetados e explorados, em grande grupo, esses

mesmos conteudos, ou seja, nesta fase recorria a exposi¢do de informagéo.

No entanto e, com o desenrolar das aulas, tomei consciéncia de que os alunos
compreendiam melhor os conteddos gramaticais se estes fossem contextualizados,
espelhando a importancia do estudo do dominio. Neves (1991) menciona que a maioria
dos professores ensina a gramatica tendo por base um texto ou até mesmo uma frase.
Também Barbeiro (2012) acrescenta que um dos contextos para o desenvolvimento de

conhecimentos gramaticais é a redacdo de textos:

A construcdo do texto implica a tomada de decisdo. Nesse processo, 0s sujeitos tém de
proceder a verificacdo de incorre¢fes e de inadequagdes. Tém de proceder, ainda, a
verificacdo da conformidade do texto com as caracteristicas pré-estabelecidas. A
linguagem torna-se, por conseguinte, alvo de reflexdo (ibidem, p. 151).

Apesar de ter o cuidado de contextualizar os conteudos gramaticais a abordar em sala de
aula, senti que, nos momentos de aplicacdo e de revisdes dos contetdos, os alunos
demonstravam algum desanimo, aborrecimento. Posto isto, adaptei a tarefa a propor aos
alunos mas, em forma de um jogo, para os motivar. Slavin (1995, citado por Lopes &
Silva, 2009) apresenta algumas perspetivas para explicar os efeitos gerados pela
aprendizagem cooperativa, sendo uma a perspetiva de motivacdo em que é apresentada
uma situacao ao grupo e este sO consegue resolver a situagao se o grupo funcionar como
um grupo, ajudando-se e incentivando-se mutuamente; a perspetiva de coesao social em
que o produto da aprendizagem cooperativa se deve a unido do grupo para alcangar o
sucesso; e a perspetiva cognitiva em que as interacfes entre os alunos permitem

melhorar a aprendizagem dos alunos desenvolvendo os seus processos mentais.

Assim, organizei um Jogo do Galo dos Verbos e, para os alunos poderem jogar,

organizei a turma em duas equipas. Tal como o jogo do galo consiste, os alunos tém de
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escolher uma casa de cada vez e colocar a sua marca para fazer trés em linha e evitar
que os adversarios fagcam primeiro. Por isso, 0s alunos tinham de escolher um verbo e,
em grupo, elaborar uma frase empregando esse verbo mas, no tempo e modo indicados,
e, caso 0 verbo estivesse bem empregado, conseguiam conquistar a casa a que
correspondia ao verbo. Caso ndo conseguissem empregar o verbo no modo e tempo
indicados, a equipa adversaria tinha também uma oportunidade para responder

corretamente e conquistar a casa.

Apbs a aplicacdo desta estratégia verifiquei que os alunos demonstraram trabalho em
equipa, alguns conhecimentos ja adquiridos mas, também algumas dificuldades. No
entanto, esta motivagdo marcou os alunos numa fase posterior, pediram para repetir a
estratégia, levando a que mais uma vez reformulasse o jogo, alterando os verbos iniciais
e, em vez de pedir para construirem uma frase, apresentava ja uma frase e os alunos
tinham de indicar o tempo e modo do verbo selecionado. Esta alteracdo realizada
motivou de igual forma os alunos, pois estes tiveram de revelar conhecimentos e mais

uma vez tiveram de saber trabalhar em equipa para assim conseguirem ganhar o jogo.

A aprendizagem principal, realizada neste ambito de Portugués no 2.° CEB, foi
compreender que se trata de uma area exigente, mas que permite a realizacdo de um
trabalho muito rico e diversificado com os alunos. Compreendi também que a sua
importancia na formacdo das pessoas acresce pelo facto de ser necessaria em todos 0s

contextos do dia-a-dia de cada um para conseguir viver em sociedade.

Pratica Pedagogica de Matematica

Ao longo desta Pratica Pedagdgica, no contexto de Matematica, senti que foi mais uma
oportunidade de continuar a construir 0 meu conhecimento, a compreender a acao de

um docente, bem como, a melhorar a tarefa de ensino-aprendizagem.

Um aspeto que a Pratica Pedagodgica de Matematica me permitiu compreender sobre a
planificacdo foi que, esta ndo se resume apenas as informacfes que nela constam,
devendo, a meu ver, integrar outras informacdes extra, como por exemplo, informagéo
acerca de toda a preparacdo da aula, para me auxiliar a antecipar possiveis resolugdes
dos alunos e/ou diferentes estratégias que estes poderao utilizar. Deste modo, penso que,
a apresentacdo em anexo da resolugdo das tarefas planificadas e o estudo de possiveis
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estratégias de resolucdo, que os alunos poderdo apresentar, seria uma solucdo para
tornar a planificagdo no espelho de todo o trabalho realizado, sendo esta uma estratégia
que deveria ter adotado ao longo das minhas Préticas Pedagogicas. Assim, a adogdo
desta estratégia poderia ter previsto com mais rigor os diferentes rumos que a aula
poderia tomar e, consequentemente, prever possiveis duavidas dos alunos. Mas,
contrariamente, a previsdo de possiveis resolugdes dos alunos, inicialmente, ndo era
realizada e, por esta razdo, algumas vezes, no momento de validar as resolugdes dos
alunos tinha alguma dificuldade em conseguir compreender imediatamente o que
queriam transmitir, sendo necessario que estes explicitassem oralmente as suas
resolucdes, para que as compreendesse inteiramente e pudesse explora-las com o resto
da turma. Estas situagOes fizeram-me repensar na minha preparacdo das aulas e
permitiram-me pensar nas possiveis resolucdes dos alunos, tendo um maior cuidado em

toda a planificacéo.

Nesta Pratica Pedagdgica também consegui compreender a importancia da planificacdo
quinzenal, uma vez que nos foi solicitada a redagdo de uma planificacdo quinzenal e
posteriormente as planificacdes diarias. Assim, durante a minha primeira quinzena de
intervencdo e em didlogos com as professoras cooperante e supervisora, refleti que ao
longo de toda a quinzena, para além de me guiar pela planificacdo diaria, muitas vezes

dava por mim a orientar-me pela planificagdo quinzenal.

Esta reflexdo deveu-se ao facto de os alunos terem apresentado algumas davidas no
estudo do dominio de Organizacdo e Tratamento de Dados, o que me levou a
disponibilizar mais momentos de esclarecimento de ddvidas. Consequentemente,
refletindo sobre a planificacdo quinzenal e as tarefas selecionadas, necessitei de
reorganizar as tarefas a resolver, tendo assim de alterar as planificacGes diarias das aulas
seguintes em funcdo das necessidades dos alunos para tentar colmatar as suas
dificuldades. Para realizar as alteracOes das planificaces diarias, ao longo da quinzena,
ia selecionando as tarefas mais pertinentes as dificuldades dos alunos e de forma a

abordar os contetidos em estudo.

Relativamente a atuacdo, uma das dificuldades que senti ao longo desta Prética
Pedagogica foi o facto de, por vezes, ndo conseguir articular os contetdos e selecionar
estratégias transdisciplinares para os abordar com os alunos. Menciono isto pois, ao

abordar os contetdos referentes ao recenseamento, sondagem, amostra e populacéo

37



recorri a exploracdo de questdes pertencentes ao questionario de apresentacdo (ver
Anexo 1) que entregdmos aos alunos durante o0 momento de observacdo da turma. Mas
ao refletir sobre esta abordagem, verifiquei que os alunos apresentaram algumas
dificuldades de compreensdo dos contetudos. Deste modo, senti a necessidade de
recorrer a uma estratégia e a uma comunicacdo mais simples levando os alunos ao
conhecimento, por exemplo, para distinguir os conceitos de populacdo e amostra

decorreu a seguinte exploracéo:

Professora: Se fossemos realizar um estudo sobre os meios de transportes utilizados na
nossa turma. Mas no dia em que realizamos o questionamento ndo estavam presentes
todos os alunos e sO tinhamos as respostas de 15 alunos. Se quisermos classificar a
turma toda com um dos conceitos (populacdo e amostra), de que forma é que esta é
classificada?

Aluno: Com populagéo.

Professora: Porqué?

Aluno: Porgque a amostra vao ser os alunos que responderam, e a amostra é mesmo isso,
uma parte de um conjunto maior.

Com esta exploracdo de um exemplo pratico e possivel de ser realizado em sala de aula,
os alunos conseguiram compreender a distingdo entre populacdo e amostra. Apds a
reflexdo com a professora cooperante, reflito que esta abordagem poderia ter sido
realizada partindo da leitura e interpretacdo de um pequeno texto onde fossem
apresentados estes conceitos com exemplos praticos e, em simultaneo, permitia que os
alunos desenvolvessem a sua capacidade de leitura e de interpretacdo de textos nédo
literarios. Para Cardoso (2013, p. 106)

A leitura e a compreensdo daquilo que se & é tdo importante que ndo pode ser uma
actividade da exclusiva responsabilidade do professor de Portugués, podendo, e devendo,
ter a ajuda dos restantes docentes. Trata-se de um elemento transversal na formacdo do
aluno, pelo que todos os outros professores, independentemente da disciplina que
leccionem, devem ter este elemento em consideracdo. E, sempre que se justifique,
fomentarem a leitura, procurando que esta v, progressivamente, contribuir para aumentar
0 léxico e a diversificacdo de conteddos.

Neste contexto também senti algumas dificuldades na preparacdo de aulas de
esclarecimentos de davidas (revisdes) para as fichas de avaliagcdo formativas e para as
questdes aulas. Estas minhas dificuldades passaram pela gestdo do tempo de aula, pois
sentia que os alunos apresentavam muitas dificuldades nos contetidos e que as revisoes
a realizar eram muitas e, sentia receio de ndo conseguir esclarecer todas as duvidas dos
alunos durante o tempo de aula. Mas estas minhas dificuldades e receios foram sendo
ultrapassados recorrendo, principalmente, a aplicacdo de estratégias utilizadas pela

professora cooperante durante 0 nosso momento de observacéo. Por exemplo, uma das
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revisdes realizadas foi referente ao dominio de medida, mais precisamente, conversdes
das unidades de medida e de capacidade. Uma situacdo em que os alunos revelaram
dificuldades foi quando estes foram solicitados a converter, por exemplo, 63 000 cm®
em m®, apresentaram a resposta de 630 m®. Perante esta situacdo verifiquei que os
alunos apenas realizaram a conversao sem terem em atencdo que se tratava de uma
unidade de capacidade. De forma a colmatar esta dificuldade demonstrada, solicitei que
os alunos construissem um esquema das unidades de capacidade e que o completassem
de acordo com a capacidade em questdo, como se encontra representado na figura

seguinte:

km hm dam m dm cm mm

0, 063 000

Figura 6 - Esquema de auxilio as conversdes, por parte dos alunos.

Deste modo, com o0 esquema e questionando os alunos, verifiquei que estes
compreenderam que para cada uma das unidades de capacidade tém de corresponder
trés algarismos e que para alcancar a unidade de m*® devem acrescentar & esquerda do
algarismo seis, dois algarismos zero. Portanto, verifico que 0 recurso a esquemas e
estratégias de organizacdo do pensamento dos alunos permite ultrapassar dificuldades

levando-os ao conhecimento.

Por conseguinte, apesar de ter a consciéncia que seria irrealizavel resolver todas as
tarefas planificadas na mesma aula, muitas vezes sentia que poderia ter feito mais do
que realmente fiz, ou seja, sentia que poderia ter agilizado melhor as tarefas a propor
aos alunos em funcéo das suas dificuldades. Contudo, esta situacdo fez-me compreender
que é necessario selecionar as tarefas, escolhendo as que sdo mais desafiantes do ponto
de vista de raciocinio e que possibilitem diferentes estratégias de resolugdo. Assim, 0s
alunos devem aplicar os seus conhecimentos de forma compreensivel e ndo de forma a
aplicar um conjunto de estratégias de resolucdo sem compreender o que é pedido. Ou
seja, em determinadas situacGes penso que deveria ter evitado um pouco as tarefas

semelhantes que proporcionam a aplicacao de estratégias de forma mecénica.

Uma vez que uma das minhas dificuldades foi a gestdo do tempo em sala de aula, esta
foi colmatada com o auxilio das professoras cooperante e supervisora, tendo assim,
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conseguido aplicar estratégias que me permitiram gerir o tempo de sala de aula. Por
exemplo, na correcdo de tarefas no quadro pelos alunos, passei a pedir o registo de
resolucOes de tarefas diferentes, para isso, dividia os dois quadros de ardésia em quatro
partes e solicitava a quatro alunos, em simultaneo, a registarem as suas resolucdes no
quadro, sendo que cada aluno respondia a uma tarefa. Outra estratégia para conseguir
gerir o tempo de sala de aula foi, no inicio de algumas aulas, registava no quadro as
tarefas selecionadas para os alunos resolverem e estipulava um tempo para essa mesma
resolucdo e posteriormente, era feita a sua correcdo no quadro. Apds o terminar do
tempo disponivel para a resolucdo das tarefas, estas eram corrigidas no quadro, pedindo
a quatro alunos, em simultdneo, para apresentarem a sua resolucdo, recorrendo a

estratégia apresentada anteriormente.

Com esta estratégia de estipular tempo para a resolucao das tarefas, apercebi-me que os
alunos que ndo tinham resolvido todas as tarefas perdiam o interesse em resolvé-las e
limitavam-se a copiar do quadro e, quando eram questionados acerca da resolucdo dos
colegas néo conseguiam compreender pois nem tinham lido a tarefa e ndo sabiam o que
era pretendido. Contudo, para ultrapassar esta situacdo, optava por selecionar um aluno
que ndo tinha realizado a tarefa para que a resolvesse no quadro com a minha
orientagdo. No entanto esta tentativa de ultrapassar as dificuldades na aplicacdo da
estratégia revelou-se pouco funcional, pois os restantes alunos acabavam por estar
parados até que o colega respondesse a tarefa e consequentemente, a dificuldade de
gestdo de tempo em sala de aula voltou a manifestar-se. Por esta razdo, a estratégia de
estipular um tempo de resolugédo e posteriormente ser feita a sua corre¢cdo acabou por
ndo ter sucesso, mantendo apenas a estratégia de solicitar ao quadro alunos, em

simultaneo, para irem resolver as tarefas.

Ao longo desta minha Préatica Pedagdgica apresentei algumas dificuldades como tenho
vindo a mencionar, mas procurei criar contextos de construcdo de conhecimentos pelos
alunos. Neste sentido, tentei recorrer a tarefas que fossem desafiantes para os alunos e
que envolvessem situacdes da realidade para as quais deveriam ser encontradas
solucBes. Por exemplo, os conteudos referentes ao calculo de volumes de solidos
geométricos foram recordados no contexto de comparacdo de volumes entre duas
embalagens diferentes (ver Figura 9) e também recorrendo a condicGes entre cilindros

que constituem uma figura (ver Figural0).
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A Daniela vai comprar comida para o seu gato. As duas embalagens representadas na figura custam o mesmo e
sdo da mesma comida para gatos. Qual das caixas sera a melhor compra? Justifica a resposta.

Figura 7 - Enunciado da tarefa: Calcula o volume dos solidos geométricos (comparacdo de volumes entre duas

embalagens diferentes).

A figura 1 representa um sélido composto por trés cilindros.

« Os trés cilindros tém, cada um, altura igual a 6 cm.

« O cilindro maior tem de raio da base 12 cm.

*O raio da base do cilindro do meio é igual a 2 do raio da

base do cilindro maior.
« O raio da base do cilindro menor é 75% do raio da base do cilindro do meio.

Determina o volume do sélido. Utiliza 3,1416 para valor aproximado de m. Apresenta o resultado com
aproximagdo as décimas do centimetro.

Figura 8 - Enunciado da tarefa: Calcula o volume dos sélidos geométricos (condi¢Bes entre cilindros que

constituem uma figura).

Refletindo sobre a selecéo das tarefas a propor aos alunos, penso que estas tarefas foram
importantes pois, os alunos conseguiram aplicar os seus conhecimentos referentes ao
calculo da capacidade de diferentes solidos geométricos (neste caso as caixas) e
conseguiram também compreender melhor o mundo que os rodeia. O mesmo aconteceu
na tarefa de descobrir o volume da figura constituida por trés cilindros de diferentes
tamanhos. Nesta tarefa, os alunos tinham um conjunto de condi¢des as quais tinham de
respeitar para assim explorarem o problema e conseguirem selecionar as operagdes a
aplicar para dar resposta ao mesmo. Posteriormente foi realizada a exploracdo da
resolucdo de ambas as tarefas, em grande grupo, e com auxilio de questionamento da
minha parte, os alunos selecionados explicaram as suas estratégias de resolucao e foram

esclarecidas todas as duvidas existentes.

Dado que é importante que as tarefas realizadas pelos alunos tenham contextos reais,
para estimular os alunos a aprendizagem, na exploragdo do calculo de capacidades de
solidos geometricos os alunos foram desafiados a pensar em depositos de agua e quais
as suas capacidades (ver Figura 11), bem como, nas capacidades de um recipiente (ver

Figura 12), sendo que em ambas as situag0es sdo colocadas condi¢des que necessitam
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um maior raciocinio por parte dos alunos, uma vez que os alunos tinham de calcular

determinadas medidas.

Um dep6sito cilindrico tem 235,5 dm® de volume e 15,7 dm? de area da base.
a) Qual é aaltura do dep06sito?

1
b) Quantos litros de agua tem o depdsito se esta com agua até Eda sua capacidade?

Figura 9 - Enunciado da tarefa: Calcula a capacidade dos s6lidos geométricos (depésito de agua).

Para fazer um estudo sobre o ambiente, a Irina recolheu agua da chuva para um cilindro com a forma de um
paralelepipedo. Calcula, em litros, a quantidade de agua contida no recipiente nas seguintes situacdes:

1
a) Aalturadaéaguaé Zda altura do recipiente;
b) A altura da 4gua é 20% da altura do recipiente;

¢) A d4gua estd a2 cm da borda superior do recipiente.

20cm

30 cm 20cm

Figura 10 - Enunciado da tarefa: Calcula a capacidade dos sdlidos geométricos (capacidades de um recipiente).

Na tarefa referente ao deposito de agua, os alunos tinham de demonstrar conhecimento
relativamente ao calculo do volume de um cilindro, sendo que nesta tarefa era indicado
o0 volume do cilindro e os alunos tinham de descobrir a altura do mesmo. Nesta mesma
tarefa os alunos também foram desafiados a relacionar o volume do depdsito numa
determinada altura com a capacidade dessa mesma seccdo. Na tarefa referente as
capacidades de um recipiente, que neste caso é um paralelepipedo, os alunos foram
desafiados a descobrir a quantidade de agua presente no mesmo em trés momentos
diferentes, permitindo que os alunos consolidem conhecimentos ao nivel do célculo de

capacidades, como também ao nivel dos nimeros fracionarios e as percentagens.

Em sala de aula também pude proporcionar momentos ladicos. Exemplo disso foi a
atividade das rifas, em que, levei rifas para a aula e escolhia um nimero entre 1 e 20 e, 0
aluno que possuisse esse numero na turma podia retirar uma rifa e descobrir qual seria a
tarefa a resolver. Neste momento de descoberta da tarefa foi interessante observar a
motivacgdo, o envolvimento dos alunos na atividade. Apds o terminar da tarefa os alunos
estavam envolvidos para a selecdo de mais uma rifa. Assim, € de refletir que pequenas

vivéncias do quotidiano dos alunos o0s conseguem motivar nas aulas e,
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consequentemente, permite que estes se envolvam nas tarefas a realizar. Outro exemplo
de um momento de participacdo num jogo foi na apresentagdo do jogo da gloria com o
titulo “Aprende com o Kiko”. Este jogo foi aplicado com o objetivo de motivar os
alunos para a aprendizagem e, uma vez que num jogo o principal objetivo é ganhar,
neste jogo os alunos tinham de resolver as tarefas matematicamente corretas para
conseguirem alcancar a sua casa. Neste jogo, um par de cada vez tinha de langar o dado
€ avangar as respetivas casas e quando alcangassem uma casa que mencionasse “aplica”,

todos os alunos eram desafiados a resolver uma tarefa.

Ainda neste contexto foi possivel observar a implementacdo de tarefas exploratorias por
parte das estratégias, uma vez que a colega aplicou uma atividade ludica intitulada
Sabichdo da Matemética que tinha como objetivo a introducdo da subtracdo de nimeros
inteiros relativos. Nesta atividade pretendeu-se que os alunos, em pares, resolvessem
questdes matematicas e, em simultaneo, se apercebessem das regras operatdrias da
subtracdo dos numeros inteiros relativos. As Metas Curriculares, para o Ensino e
Aprendizagem da Matematica, pressupdem que os alunos saibam “reconhecer, dados
dois nimeros racionais a e b, que a — b é igual a soma de a com o simétrico de b e
designar, de forma genérica, a soma e a diferenca de dois nUmeros racionais por «soma
algébrica»” (Bivar, Grosso, Oliveira & Timoteo, 2012, p. 38). Para permitir a
exploracdo da atividade, no inicio do jogo foram atribuidos a cada equipa 20 pontos € 0
objetivo era que cada equipa fosse subtraindo pontos por adicdo, até conseguir atingir O
pontos. Por cada resposta certa, a equipa adicionava 3 pontos e por cada resposta errada
subtraia 3 pontos, sendo estes concebidos no &mbito das perdas e dos ganhos (Palhares,
2004), sendo que a cada grupo foi entregue uma folha onde registariam as respetivas

pontuacdes (ver Figura 13).

7

Grupus de TrabaTho “Sabichds da Matendtica”

Figura 11 - Documento para registo dos pontos dos grupos.

Depois desta atividade ser aplicada, conseguimos perceber que partindo de jogos e de
contextos de perdas e de ganhos, como refere Palhares (2004), os alunos perceberam
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que para atingirem mais rapidamente os 0 pontos, tinham de responder acertadamente,
para que ganhassem 3 pontos, ou seja, se estdo a realizar a operagdo 20 — (+3) = 17.
Caso os alunos ndo respondessem acertadamente o seu valor absoluto aumentava,
conforme podemos verificar nos registos dos alunos na figura 14. Em forma de reflexao,
¢ importante referir que, o facto de o contetdo referente a subtracdo de nimeros inteiros
relativos ter sido trabalhado com recurso ao jogo, os alunos encontravam-se motivados
para a aprendizagem, pelo que foi possivel constatar através das interacdes de sala de
aula: Professora, vamos jogar mais, queremos chegar ao 0 e Professora, queremos

responder mais!.

Figura 12 - Resolucdes de trés grupos de trabalho, durante a realizagdo da tarefa Sabichdo da
Matematica.

Posto isto, consegui perceber a importancia da avaliagdo no processo de ensino-
aprendizagem, pelo que, a diversidade de estratégias para abordar os contetdos com 0s
alunos é enorme e que cabe ao professor adapta-las ao contexto na qual esta inserido, as
dificuldades que os alunos apresentam e se possivel contextualiza-las com a realidade.
Segundo Mialaret (1975, p. 31), a pedagogia da matematica deve fazer-se a partir da
utilizagdo de “um método de fei¢do dedutiva, tdo proximo quanto possivel da actividade
matematica real” ou seja, de um método que tem em conta a experiéncia real da crianga

e a orienta para uma matematica progressiva.

Ao longo destes momentos foi possivel vivenciar o quanto as estratégias mais
dindmicas e ludicas influenciam no processo de ensino-aprendizagem. Assim, e visto
que os momentos ladicos foram aplicados em contexto de consolidagdo de conteudo,
verifiquei que esta estratégia é funcional, uma vez que, através das respostas dadas
pelos alunos permitiu verificar como estavam as suas aprendizagens e quais as suas

fragilidades que necessitavam de ser colmatadas. Por outro lado, proporcionou que 0s
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alunos desenvolvessem o seu conhecimento, o raciocinio, e assim sendo, os alunos
desenvolveram a sua autoconfianga e a motivacdo para a sua aprendizagem. Segundo
Viana, Teixeira & Vieira (1989):

O jogo ¢ uma atividade que agrada e entusiasma quase toda a gente. [...] Sendo assim
parece-nos importante que se jogue inclusive nas aulas. Uma aula onde se joga € uma
aula animada, divertida e participada. Mas ndo se pode ficar por aqui. E fundamental por
os alunos a discutir a forma como jogaram e a descobrir as melhores estratégias do jogo.
E nesta fase que o jogo ¢ mais rico do ponto de vista educativo [...]

Pratica Pedagogica de Ciéncias Naturais

O inicio da Préatica Pedagdgica em Ciéncias Naturais foi notavel pelos meus receios,
uma vez que sentia que possuia poucos conhecimentos cientificos sobre a area. Em
comparagdo com 0 que acontecera na Prética Pedagdgica com o 2.° e 3.° anos de
escolaridade na area de Estudo do Meio, na presente Pratica sentia-me muito insegura
em relacdo aos conhecimentos e o receio que o0s alunos me colocassem questdes as
quais ndo soubesse responder apoderou-se de mim. Deste modo, e como forma de me
sentir mais segura e confiante com os conhecimentos a lecionar com os alunos, as
leituras, pesquisas e a elaboracdo das fundamentacbes cientificas a par com as

planificacbes foram importantes neste processo de ensino-aprendizagem.

Apos a lecionacdo de algumas aulas e em conversa com a professora cooperante e com
a colega verifiquei que, a pressdo em cumprir o programa atendendo ao numero de
horas semanais aumentava, pois considerava dificil cumprir o programa e planificar
aulas que promovessem aprendizagens significativas aos alunos. Além disso, entre as
poucas horas de aula para a lecionacdo de conteudos ainda era necessario reservar
algumas aulas para 0s momentos de avaliagcdo formativa e sumativa, as aulas de revisdes
e de entrega e correcdo das fichas de avaliacdo, bem como, os feriados e as atividades

letivas organizadas pela instituicao.

Ao nivel das opc¢des didaticas apresentadas na minha atuagdo, considero que,
inicialmente apresentei algumas dificuldades em motivar os alunos, mas
progressivamente consegui desenvolver aprendizagens significativas com algumas

estratégias e materiais utilizados.
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Na iniciacdo de novos conteudos e na sua consolidacdo procurei sempre identificar as
ideias prévias dos alunos, recorrendo ao questionamento e a partilha de vivéncias
pessoais por parte dos alunos. Por exemplo, para iniciar o estudo dos cuidados que uma
mulher deve ter durante a gravidez, os alunos surpreenderam-me com 0S Seus
conhecimentos, tendo estes mencionado cuidados como: Alimentacdo cuidada, néo
consumir drogas, ndo fumar, ndo beber bebidas alcoolicas, ndo tomar medicamentos
que o médico ndo tenha mandado, fazer exercicio fisico mas com cuidado, ir ao médico,
entre outros cuidados. Ainda durante esta partilha de conhecimentos fui surpreendida
com a participacdo de um aluno que, raramente participava nos dialogos. Este aluno
demonstrou interesse pelo assunto em estudo e, em simultaneo, preocupado com
questBes familiares, uma vez que me questionou: Professora, a minha mée esté gravida
e caiu na casa de banho. Serd que aconteceu alguma coisa com 0 meu irmdo? Esta
questdo perturbou-me um pouco, pois fiquei sem saber o que responder mas, tentei

acalmar a preocupacéo do aluno, perguntando:

Professora: A tua mée bateu com a barriga?
Aluno: Nao.

Professora: Teve alguma hemorragia?
Aluno: Nao.

Professora: Tem tido dores?

Aluno: Nao.

Professora: Ja foi ao médico?

Aluno: Vai la amanha.

No entanto, como possuo pouco conhecimento acerca do assunto gravidez, penso que as
perguntas conseguiram transmitir alguma tranquilidade acerca do ocorrido, uma vez que

0 aluno me foi sempre respondendo negativamente a todas as perguntas.

Para além de compreender que é importante proporcionar aos alunos momentos de
partilha dos seus conhecimentos prévios acerca do assunto em estudo, também fui
aprendendo e implementando diversos momentos de motivacao, recorrendo a projecéo e
exploracdo de videos ilustrativos do tema em estudo bem como, de apresentacfes em
PowerPoint elaboradas de forma a sintetizar os conteddos. Por exemplo, para a
abordagem do conteldo referente a desflorestacdo e as suas causas e consequéncias, 0s
alunos visualizaram um video de uma noticia que retratava as causas da desflorestacéo e
quais as suas consequéncias. Assim com a exploragcdo do video, senti e observei nos
rostos dos alunos que estes se sentiram, de certa forma, culpados pela desflorestacéo e
maus tratos as florestas, pois através do diadlogo estabelecido com os alunos apercebi-me
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que esta culpa advém de muitas vezes as suas atitudes ndo serem as mais corretas para
prevenir as consequéncias dos maus tratos as florestas. Refletindo acerca da estratégia
selecionada para abordar os contetdos, verifiquei que esta foi benéfica, uma vez que,
observei os alunos motivados e interessados no desenvolvimento da aula partilhando os

seus conhecimentos.

Ainda relativamente a discussdo realizada com os alunos acerca da desflorestacao,
verifiquei que a partilha por parte dos alunos teve como fundamento um olhar critico,
um olhar sensibilizado perante a noticia a que assistiram. Apresento esta reflexdo pois a
maioria dos alunos enunciou possiveis medidas de prevencdo para controlar este
fendmeno, tais como, se nos ndo deixarmos lixo nas florestas evitamos os incéndios;
antes de fazermos fogueiras devemos limpar o local; podemos também colocar pedras a
volta da fogueira; devemos plantar novas arvores; sé deviamos cortar uma
determinada quantidade de arvores; entre outras medidas de prevencdo. Por fim, os
alunos ficaram sensibilizados para a situacdo abordada, e demostraram ter o pensamento
mais critico sobre as suas futuras acGes, isto €, procurar alertar os seus proximos de

eventuais erros a ocorrer.

Nesta Pratica Pedagdgica também foi possivel proporcionar momentos de
transdisciplinaridade, realizando conexdes com conteddos da area curricular de
Portugués, tendo desafiado os alunos a redigir um texto critico relativo a desflorestacéo,
aos incéndios e suas consequéncias. Para isso, na folha de redacdo do texto critico,

apresentei aos alunos uma pequena afirmacdo que serviu como motivacdo para a escrita:

A desflorestagdo e os incéndios sdo as principais causas de destruicédo de florestas
e bosques, ambiente importante para a manutengdo da qualidadedo ar.

Ramos, A. M. & Lima, V. (2015). CSI 6 — Ciéncias sob investigacéo,

Ciéncias Naturais — 6.° ano. Porto: Areal Editores.

Para Cardoso (2013, p.108),

[a] estimulacdo da escrita é igualmente muito importante deve ser tida em linha de conta
por todos os professores. [...] ndo ha outra forma de melhorar a escrita que ndo seja
escrever. De facto, o estimulo a escrita tem véarias vantagens:

Ajuda a melhor organizar as ideias;

Aumenta o vocabulério;

Ajuda a comunicar e, por essa forma, promove a cidadania e a incluséo social;

Promove, ainda que indirectamente a leitura.

AANENEN
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Assim, os professores, nos trabalhos que propdem, devem estimular a escrita. [...].
Assim, parece claro que os alunos se sentem mais a vontade e motivados a escrever
quando a escrita tem um propdsito concreto [...].

Para além de estimularem a escrita dos alunos, também é importante que os professores
Ihes proporcionem tarefas transdisciplinares aos contetdos. Menciono isto, pois 0s
conteddos a abordar nesta area revelam ser mais reais e mais proximos a realidade que
os alunos conhecem, permitindo que os alunos compreendam melhor os contetidos e 0s

consigam aplicar em futuras situacoes.

Uma das situacfes que mais me marcou neste contexto foi o facto de néo ter tido a
oportunidade de proporcionar aos alunos experiéncias praticas bem como, a analise e
elaboracdo de protocolos experimentais. Contudo, estas oportunidades surgiram nas
minhas quinzenas de observacdo a colega, mas, como todo o trabalho desenvolvido foi
em conjunto com a colega, nestes momentos de desenvolvimento de atividades préticas,
para aléem da fase de planificacdo e preparacdo, eu acabava por auxiliar a colega e
circular também pela sala de aula para dar apoio aos alunos. Exemplo destas aulas foi
quando a colega apo6s recordar com os alunos a constituicdo da flor, desafiou-os, em
pares, a observarem e identificarem o0s constituintes de duas flores previamente
selecionadas e distribuidas por cada par de alunos. Esta tarefa foi realizada em pares
pois segundo Lopes & Silva (2009, p. 161), “o trabalho feito em pares resulta num
comportamento mais elevado de envolvimento na tarefa”. Nesta tarefa, os alunos
tinham de retalhar as flores e identificar os seus constituintes e organiza-los na sua folha

de registo (ver Figura 15).

Figura 13 - Organizagdo dos constituintes da flor por um par de alunos.

Ao observar os alunos a desenvolverem esta tarefa e posteriormente, ao observar a
aplicacdo dos seus conhecimentos adquiridos verifiquei que, os alunos aprenderam os
contetidos pretendidos com esta simples tarefa de explorar uma flor e de identificar os
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seus constituintes. Portanto, com esta vivéncia reflito que, para os alunos € importante
contactarem com o real permitindo que estes desenvolvam aprendizagens significativas.
Segundo Vieira e Vieira (2005, p. 31), “[n]a exploracdo de recursos (...) o aluno ¢
solicitado a explorar um determinado recurso para poder passar a utilizar
convenientemente ou para conhecer as suas potencialidades e fraquezas”. Neste sentido,
a imagem revelou-se como sendo uma motivacdo para os alunos, permitindo uma
mensagem mais rigorosa e chamativa, despertando a atencéo dos alunos (Calado, 1994;
Cardoso, 2013).

Uma das dificuldades que senti durante a minha atuacdo foi gerir as intervencfes dos
alunos nos momentos de discussdo e partilha de conhecimentos, em grande grupo, pois
queria promover a participacdo de todos evitando disperséo e confusédo. Menciono isto,
pois alguns alunos comecavam a partilhar conhecimentos que nao se relacionavam com
0 assunto em estudo e, consequentemente, comegavam a causar “alvoroco” em sala de
aula. Assim sendo, optei por selecionar alguns alunos para partilharem os seus
conhecimentos e, em momentos seguintes, tentava pedir a outros alunos para
partilharem os seus conhecimentos, alternando assim a participacdo dos alunos. Como
defende Estanqueiro (2012, p.40)

O aluno aprende conteudos e desenvolve competéncias na interacdo com o professor e
com os colegas. Através da partilha de saberes e experiéncias, 0 aluno alarga as suas
perspetivas e constroi activamente o seu conhecimento. [...] o dialogo na aula é, além de
mais, uma oportunidade para o aluno desenvolver duas competéncias de comunicacao
oral, necessarias para toda a vida: saber escutar e saber falar. Aprende-se a escutar,
escutando. Aprende-se a falar, falando.

Deste modo, os momentos ladicos foram aplicados em contexto de consolidacdo de
conteddo, permitindo verificar as aprendizagens dos alunos e quais 0s conhecimentos
que ainda necessitavam de alguma dedicacdo. Neste momento ludico, foi dinamizado
um jogo do bingo, de forma adaptada para os contetidos referentes aos microrganismos.
Neste jogo, cada aluno tinha um cartdo com diversas respostas, possuia também um
conjunto de sementes de gréo-de-bico para marcar as suas respostas corretas. De forma
a realizar as questfes aos alunos, foi preparada uma apresentacdo em PowerPoint onde
foram projetadas as questdes e as suas respostas. Esta estratégia permitiu que os alunos
se consciencializassem dos seus conhecimentos, desenvolvessem a sua autoconfianca e

motivacao para a aprendizagem.
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Contudo, estes momentos de partilha, de visualizacdo de videos/apresentacdes
PowerPoint e a sua exploracdo, a participacdo em momentos ludicos, entre outros,
serviram para demonstrar como é possivel diferenciar um pouco as aulas recorrendo a
estratégias diferentes e por vezes simples, motivando os alunos e a mim prépria. No
entanto, em outras ocasifes nao fui capaz de conseguir proporcionar estas estratégias
mais dindmicas e acabava por recorrer a métodos expositivos para abordar determinados
contetdos. Assim, contribui para a desmotivacdo da turma e a falta de interesse em

participar na aula e em aprender, levando a que também eu me sentisse desmotivada.

No final desta Pratica foi possivel constatar a influéncia das estratégias dinamicas e
ludicas no processo de ensino-aprendizagem, motivando os alunos para a aprendizagem.
Assim, para mim, lecionar a area curricular de Ciéncias Naturais permite envolver mais
facilmente os alunos nas nossas aulas pois estes gostam e, neste contexto, demonstraram
vontade de aprender, pois € um contexto real e muito préximo daquele que é o seu
conhecimento e vivéncias do dia-a-dia. Contudo, é da responsabilidade do professor
dinamizar e propor atividades que vado ao encontro das expectativas dos alunos e que,

paralelamente Ihes proporcionem aprendizagens significativas.

1.6. UM DESAFIO: AVALIAR AS APRENDIZAGENS DOS ALUNOS

Ao longo das Préaticas Pedagdgicas tive a possibilidade de me cruzar com diversos
momentos de avaliacdo especificos. No entanto, o meu desconhecimento acerca deste
dominio era grande e, admito que ainda existe muito para saber. Contudo, no 2.° CEB,
qguando desafiada a avaliar os alunos deparei-me com uma grande dificuldade na
resposta as seguintes questdes: “O que ¢ a avaliagdo?”, “O que ¢ avaliar?”, “O que fazer

para avaliar?”.
Segundo Méndez (2001, p. 53),

Na préatica, a avaliacdo é mais complexa e dindmica porque as formas praticas que
adquire com as quais se costuma identificar sdo difuséo e confusas na sua concepgéo e na
sua realizagdo. [...]

A avaliacdo entendida como actividade critica de aprendizagem é parte integral e
dindmica da educacdo. Procura tanto a aquisicdo como a producdo e reprodugdo do
conhecimento.

Garcia Hoz (citado por Carrasco, 1987) define a avaliagio como uma forma de

expressar 0 juizo subjetivo acerca de uma determinada atividade complexa, tendo em
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atencdo que foram previamente assinalados os diferentes contetdos a desenvolver na
atividade, bem como os varios graus de apreciagdo para que assim, se possa determinar

com precisdo o valor que atribuimos na realidade.

Assim, considero que a avaliagdo tem um papel importante no sistema de ensino-
aprendizagem, uma vez que é atraves dela que um professor consegue perceber e
compreender quais sdo as estratégias adequadas e que permitiram que os alunos
aprendessem. Deste modo, e especificando, a avaliacdo continua “refere-se o facto de a
avaliacdo constituir uma etapa do processo educativo, pelo que este deve ser avaliado
momento a momento, ao longo do seu desenvolvimento e ndo apenas no final do
mesmo”. Carrasco (1987, p. 10), leva a que o professor se autoavalie, analisando as
estratégias que aplica e quais 0s contributos que estas espelham nos alunos e, consegue

também avaliar os conhecimentos aprendidos pelos alunos.

Para Ribeiro & Ribeiro (1990, p. 337) “[a] fungdo de avaliar corresponde a uma analise
cuidada das aprendizagens conseguidas face as aprendizagens planeadas, o que se vai
traduzir numa descri¢do que informa professores e alunos sobre o0s objectivos atingidos

e aquelas onde se levantaram dificuldades”.
Esta descricdo apresenta vantagens tais como:

a) motiva os alunos, ao informéa-los dos novos conhecimentos e aptiddes, que adquiriram,
isto é, do sucesso que obtiveram relativamente a certas aprendizagens; b) fornece,
também aos alunos, do mesmo passo, informacdo que lhes permite orientar os seus
esforcos, com o apoio do professor, no sentido de ultrapassar dificuldades relativas as
aprendizagens ndo conseguidas; ¢) permite ao professor identificar pontos onde o plano
delineado ndo resultou, conceber estratégias alternativas de remediacdo, reorganizar a
planificacdo feita a luz dos resultados reais obtidos; [...] (Ribeiro & Ribeiro, 1990, p.
337).

Portanto, considero que a acdo de avaliar nos permite conhecer um determinado
contexto, levando a que consigamos construir uma forma de atuar em funcdo desse
mesmo contexto e atendendo a todas as suas limitacGes. Para Méndez (2001, p. 90)
“[a]valiamos para conhecer, em qualquer contexto € em todos os casos. Nos processos
educativos de ensino e de aprendizagem, queremos conhecer para actuar
intencionalmente de um modo que consideramos correcto, moral e intelectualmente

valioso”.
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Assim, e atendendo a todas as aprendizagens realizadas acerca da avaliacdo, durante a
minha Prética Pedagdgica, pude proporcionar aos alunos diferentes momentos de
avaliacdo, (apesar destes se encontrarem em constante avaliagdo), vivenciando
momentos especificos, tais como, a leitura em voz alta, resolucéo de fichas, trabalhos de

pares e de grupos, questdes aula, fichas de avaliacdo formativa, entre outros.

Ao longo do processo de avaliacdo € no contexto de 2.° CEB que me é proporcionada a
oportunidade de elaborar uma ficha de avaliacdo, bem como os seus critérios de
correcdo. Mas é neste momento que as dificuldades surgem: como elaborar uma ficha
de avaliacdo? Que contetdos abordar? Que questbes apresentar? entre outras
dificuldades. Estas foram ultrapassadas com muita pesquisa, dedicacdo e partilha com
as professoras cooperantes, uma vez que estas possuiam a responsabilidade de aprovar a
ficha. Para a elaboracdo das fichas foram tidos em atencdo os conteddos trabalhos com
os alunos, as suas dificuldades, a clareza das questdes e a diversidade de questdes
apresentadas (Estanqueiro, 2012). No entanto, a correcdo das fichas de avaliagdo
também foi uma tarefa que se revelou exigente, uma vez que esta ndo se limita a
indicacdo de respostas corretas ou incorretas, mas sim, exigiram um maior cuidado e

ponderacdo de todas as respostas dadas pelos alunos, com o objetivo de as valorizar.

Concluindo, considero que avaliacdo é uma tarefa demasiado complexa e que com a
prética é que n6s poderemos desenvolver competéncias neste dominio, encontrando as
nossas proprias técnicas e instrumentos de avaliacdo. No entanto, esta experiéncia foi
gratificante, tendo assim realizado aprendizagens ao nivel da elaboracdo de grelhas de
avaliacdo; selecdo de tarefas didaticas que serviam para verificar o aprendido pelos
alunos; elaboracdo de questbes-aula e de fichas de avaliacdo, bem como dos seus
critérios de avaliagdo. Com estas experiéncias, consegui enriquecer 0S meus

conhecimentos relativos a avaliagdo, conhecimentos esses que no futuro me serdo Uteis.

1.7. META-REFLEXAO: REFLETIR PARA APRENDER E MELHORAR

Uma vez que ao longo de todos os momentos de Pratica Pedagdgica me encontrei
perante momentos de reflexdo constantes, considerei importante refletir sobre a

importancia da reflexividade do professor.
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Assim, considero que um professor reflexivo é aquele que pensa sobre os métodos de
ensino-aprendizagem que Vvai utilizar com determinada turma, é aquele que aquando da
elaboracdo da planificacdo, da aplicacdo das estratégias em sala de aula e ap6s a sua
aplicacdo, pensa no contributo que estas trouxeram aos alunos, nas aprendizagens que
poderdo e que efetivamente realizaram. Contudo, e tendo em conta as aprendizagens dos
alunos, posteriormente, o professor deverd implementar um conjunto de estratégias para

assim colmatar as dificuldades que os alunos poderéo apresentar.

Por exemplo, no contexto de Matematica do 2.° CEB, ao abordar com os alunos os
nameros relativos, recorrendo a resolucdo de uma situacdo problematica que requeria
que os alunos interpretassem 0 movimento de um elevador e assim iniciar a introducao
dos numeros relativos negativos. Apos a aplicacdo de resolucdo de problemas e até
mesmo de envolver os alunos em jogos ludicos com o intuito de os motivar para a
aprendizagem, verifiquei que estes ainda apresentavam dificuldades, principalmente, na
aplicacdo das regras de célculo. Perante esta situacdo, desafiei os alunos a mais uma
estratégia, sendo que cativei o interesse dos alunos com um jogo da gléria criado por
mim com o titulo de “Aprende com o Kiko”, em que os alunos, em pares, langavam os
dados e sempre que acertassem numa casa com a palavra “Aplica” tinham de resolver
uma situacdo problematica envolvendo os numeros relativos. Assim, com esta nova
estratégia, os alunos tiveram mais uma oportunidade para colmatarem as suas
dificuldades e, eu propria, pode refletir sobre as minhas estratégias até entdo

apresentadas.

Oliveira e Serrazina (2002, p. 5) esclarecem que “[o] processo reflexivo caracteriza-Se
por um vaivém permanente entre acontecer e compreender na procura de significado das

experiéncias vividas”.

Portanto, um professor reflexivo tem de ter a capacidade de reorganizar 0s
acontecimentos vividos em sala de aula e de, posteriormente pensar sobre eles e
verificar o que poderia ser alterado ou mantido em funcéo dos objetivos pretendidos e

das aprendizagens dos alunos. Para Oliveira e Serrazina (2002, p.3),

[...] a capacidade para reflectir emerge quando hé o reconhecimento de um problema, de
um dilema e a aceitacdo da incerteza. O pensamento critico ou reflexivo tem subjacente
uma avaliacdo continua de crencas, de principios e de hipéteses face a um conjunto de
dados e de possiveis interpretagdes desses dados.
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Deste modo, e de acordo com as minhas vivéncias ao longo das Préaticas Pedagogicas,
um professor reflexivo encontra-se em constantes momentos de reflexdo, seja antes,
durante ou depois da implementacdo das planificacdes. E ainda de salientar que é
importante que o professor estimule os alunos a refletir e para isso, € essencial que o
professor realize momentos de reflexdo com os alunos acerca das atividades
desenvolvidas em sala de aula. Esta reflexdo com os alunos permite que estes
desenvolvam a sua capacidade de refletir sobre as suas agdes, permitindo assim que
estes se tornem cidaddos reflexivos. Exemplo desta minha aprendizagem, é por
exemplo, no 3.° ano de escolaridade quando desafiei os alunos a realizarem uma aula de
danca, sendo que os alunos tiveram de explorar diversos passos de danca com a
orientagdo do professor e, no final desta, em grande grupo, todos os alunos refletiram
acerca das suas dificuldades, aprendizagens e manifestaram o seu gosto pela aula que

tinham acabado de realizar.

Portanto, é de salientar que todas as oportunidades de vivenciar contextos diferentes,
puder trabalhar com alunos tdo diferentes, com professores igualmente diferentes, ma
abriu a mente relativamente a minha maneira de pensar sobre a Educacdo. Assim, com
estas Praticas Pedagodgicas enriqueci os meus conhecimentos cientificos, aprendi
profissionalmente com os meus erros e vitorias e, acima de tudo, penso ser importante
que o professor tenha confianga, estabeleca relacbes de afeto com os seus alunos e
acima de tudo seja criativo motivando os seus alunos para a aprendizagem. No entanto,
o professor também deve ter a capacidade de ndo estancar as areas curriculares, ou seja,
de aplicar tarefas transdisciplinares, por exemplo numa aula de matemaética, o professor
pode pedir a leitura de um texto que seja sobre o contelido matematico em estudo e 0s

alunos aprendem fazendo.

Assim, € importante que um professor tenha sempre presente na sua mente o seguinte
pensamento: “Ser professor implica saber quem sou, as razdes pelas quais fago o que

faco e consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade” (Patricio, 2002, p. 261).
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

A dimensdo investigativa abrange a segunda parte deste relatorio relativo a Préatica
Supervisionada. Assim, durante o meu percurso, como professora estagiaria fui-me
apercebendo do significado de refletir e investigar sobre a minha propria pratica. Como
tal, esta dimensdo investigativa retrata 0 meu papel de professora-investigadora. Como
refere Alarcdo (2001), um professor para se tornar num bom professor terd que ser
professor e investigador ao mesmo tempo. Sé assim conseguird explorar, avaliar e

reformular a sua préatica, para contribuir para os bons resultados escolares.

Neste sentido, o presente estudo surgiu no contexto da Pratica Pedagdgica do 1.° CEB
I, numa turma do 3.° ano de escolaridade, no ano letivo 2014/2015. Este estudo incidiu
sobre a area da Matematica e teve como objetivos identificar as concec¢bes dos alunos
acerca do que é um problema matematico e, também, classificar os problemas
formulados por parte dos alunos, procurando-se avaliar o impacte das estratégias e se

em vez de? e aceitando os dados na formulacdo de problemas, por parte dos alunos.

Deste modo, a dimensédo investigativa encontra-se organizada em cinco capitulos: i)
introducdo, onde se apresenta a contextualizacdo do estudo, as questdes e 0s objetivos
da investigacdo, bem como a relevancia do estudo; ii) revisao de literatura que suporta
teoricamente a investigacdo; iii) metodologia, onde se apresenta a natureza da
investigacdo, os participantes do estudo, a descricdo geral do estudo, as técnicas e
instrumentos de recolha de dados e o tratamento de dados; iv) apresentacao e discussao
de resultados; e v) conclusdo, onde se apresentam as conclusdes do estudo, as suas

limitacOes e as sugestfes para investigacOes futuras.
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CAPITULO | — INTRODUCAO

Este capitulo tem como objetivo apresentar e contextualizar o estudo realizado,
encontrando-se organizado em trés seccdes: a primeira seccdo contextualiza o estudo; a
segunda apresenta as questdes de investigacdo bem como 0s objetivos do mesmo; e a
ultima seccdo evidencia a relevancia do estudo para a educagcdo matemaética e para a

investigadora.

1.1. CONTEXTO DO ESTUDO

A constante mudanca da sociedade permite que a educacdo e o papel da escola revelem
uma funcionalidade cada vez mais importante na vida de todos os cidaddos. De acordo
com Cardoso (2013) a escola deve ndo s6 fornecer os conhecimentos fundamentais para
uma formacéo inicial dos cidaddos, mas também permitir e fomentar o desenvolvimento

da capacidade necessaria ao processo construtivo da sua formacéo e autoformacéo.

Neste sentido e, uma vez que a area da Matematica se relaciona com o quotidiano dos
alunos, é importante que esta possua também um papel importante na formacdo dos
mesmos. Assim, as orientacdes curriculares para o ensino da Matematica apresentam
objetivos ambiciosos para a aprendizagem dos alunos (Ponte, 2014), revelando ser um
desafio para a educacdo matematica tornar a aprendizagem mais significativa para os
alunos, para que estes adquiram uma compreensdo matematica. Esta compreensdo
prevé, entre outros aspetos, que os alunos: formulem e resolvam problemas;
investiguem padrdes; facam conjeturas; raciocinem matematicamente; justifiguem os
processos adotados; trabalhnem com objetos e relagbes abstratas; e utilizem uma

linguagem propria (Stein, Grover & Henningsen, 1996).

Ponte (2014) acrescenta ainda que os alunos devem ser capazes de desenvolver uma
“apreciagdo geral da Matematica como modo de pensar, de interpretar e realidade e de

intervir sobre ela” (ibidem, p. 5).

Tendo em consideracdo as dificuldades que os alunos apresentavam na resolugdo de
problemas e, visto que a professora cooperante solicitou a investigadora (professora

estagiaria) que aplicasse algumas tarefas que permitissem aos alunos ultrapassar as suas
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dificuldades na resolucao de problemas, foi considerado, primeiramente, importante que
os alunos compreendessem os problemas e, posteriormente, aplicassem estratégias de
resolugdo. Por essa razdo e, em consondncia com a investigacdo em Matematica, a
importancia da formulacdo de problemas por parte dos alunos é evidenciada por
diversos autores, tais como, Ponte & Serrazina (2000); Polya (2003); Palhares (2004);
Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel (2008); Dante (2010); Silva, M. (2013).

Assim, perante a situagéo descrita, a presente investigagao foi realizada numa turma de
3.2 ano de escolaridade, numa Escola Bésica do 1.° CEB, dos arredores da cidade de
Leiria, no ano letivo de 2014/2015, e aborda a formulacdo de problemas matematicos

por parte dos alunos do 1.° CEB.

1.2.  QUESTOES DE INVESTIGAGAO E OBJETIVOS DE ESTUDO

O presente estudo centra-se na formulacdo de problemas matematicos pelos alunos do
3.° ano de escolaridade em trés momentos distintos: antes, durante e depois da
implementacdo das estratégias de formulagdo de problemas matematicos e se em vez
de? e aceitando os dados, em contexto de sala de aula. Neste sentido formularam-se as
seguintes questbes de investigacdo: Quais as conce¢des dos alunos do 3.° ano de
escolaridade acerca do que é um problema matematico? e Que problemas matematicos
formulam os alunos do 3.° ano de escolaridade antes, durante e apds a implementacéao

das estratégias e se em vez de? e aceitando os dados?

Como objetivos de investigacdo delinearam-se os seguintes: i) Identificar quais as ideias
dos alunos acerca do conceito de problema matematico; ii) Classificar o tipo de
problemas matematicos formulados pelos alunos antes, durante e ap6s a implementagéo
das duas estratégias de formulacdo de problemas matematicos (e se em vez de? e
aceitando os dados); iii) Refletir sobre o papel das estratégias e se em vez de e
aceitando os dados no que concerne a melhoria das aprendizagens dos alunos na

formulacédo de problemas matematicos, procurando compreender as suas dificuldades.
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1.3. RELEVANCIA DO ESTUDO

Desde cedo que as criangas encaram situacGes do seu quotidiano que envolvem
conceitos matematicos, como por exemplo, a rotina dos horarios, quais 0S seus
brinquedos, quais os brinquedos que vdo partilhar com os colegas e com quantos
brinquedos ficam, a idade, a altura, 0 peso, entre outras situagdes. No dia-a-dia as
criancas vao resolvendo problemas sem se aperceberem que estao a relacionar conceitos
matematicos. Por essa razdo € importante que os alunos sejam estimulados a
compreenderem 0s conteldos matematicos e sejam também sensibilizados para a sua

utilizag&o no quotidiano.

Para Niss (1987, citado por Matos & Serrazina, 1996, p. 19) “a Matematica é usada
duma forma crescente e extensiva na sociedade contemporanea, influenciando de facto a
vida e as profissoes das pessoas como individuos e como cidadao”. Na mesma linha de
pensamento, Matos & Serrazina (1996) acrescentam que “[a] educagdo matematica deve
contribuir para uma cidadania responsavel, ajudando os alunos a tornarem-se
individuos ndo dominados mas, pelo contrario, independentes — no sentido de
competentes, criticos, confiantes e criativos — nos aspectos essenciais em que a sua vida

se relaciona com a Matematica” (ibidem, p. 19).

Nesta linha de pensamento, os alunos ao longo de toda a escolaridade s&o solicitados
para a resolucdo de problemas e, muitas vezes, estes apresentam dificuldades na sua
interpretacdo, sendo que neste estudo foi esta a principal razdo pela selecdo do tema a
investigar. Neste contexto, a professora cooperante mencionou que o0s alunos
apresentavam muitas dificuldades na interpretacdo dos problemas matematicos, ndo
sabendo, por vezes, que estratégias mobilizar. Perante esta situacéo e, segundo Boavida
et al. (2008) a resolugdo de problemas é importante para o processo de aprendizagem
dos alunos, contudo esta deve ser implementada em simultaneo com a formulacdo de

problemas por parte destes.

Assim, os alunos ao formularem um problema matematico necessitam de o
contextualizar e de encontrar uma situacdo que necessite de ser resolvida e, para isso,
comeca a compreender que tem de apresentar um conjunto de informacdes (dados) que
tornem o problema possivel de ser resolvido. Consequentemente, os alunos

desenvolvem a sua capacidade de formulacdo de problemas e, em simultaneo,
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aperfeicoam a sua capacidade de interpretacdo e resolucdo de problemas matematicos.
Segundo Matos & Serrazina (1996) a aprendizagem da Matematica “deve estimular a
curiosidade e desenvolver a capacidade do aluno para formular e resolver problemas
que contribuam para a compreensdo, apreciacdo e poder de intervencdo no mundo que

nos rodeia” (ibidem, p. 19).

Também o gosto e o entusiasmo da investigadora pela &rea da Matematica permitiu
analisar a sua pratica enquanto professora desta area, compreendendo, assim, melhor o
seu papel e quais os aspetos a melhorar tendo em consideracdo a sua propria

investigacao.
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CAPITULO Il - REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo pretende-se apresentar o enquadramento tedrico que sustenta toda a
investigacdo. Este enquadramento tedrico encontra-se organizado nas seguintes sec¢oes:
i) Matematica no Ensino; ii) O que € um problema matematico?; iii) Tipos de problemas
matematicos; iv) Formulacdo de problemas matematico; v) Importancia de Resolugdo
de problemas no 1.° Ciclo do Ensino Basico; vi) Estratégias de resolucdo de problemas;

vii) Organizacdo da turma aquando da formulacdo de problemas matematicos.

2.1. MATEMATICA NO ENSINO

Jerome Bruner (1996, citado por Savater, 2006), defende a ideia de que se ndo existir
um reconhecimento de falta de conhecimento relativamente a um contetido, também néo
podera haver esforco para ensinar, ou seja, “[e]nsinar é sempre ensinar aquele que ndo
sabe” (ibidem, p. 34).

De acordo com Damido, Festas, Bivar, Grosso, Oliveira & Timdteo (2013), o ensino na
Matematica € apresentado como tendo um conjunto de trés finalidades educativas,
sendo elas a estrutura do pensamento, a analise do mundo natural e a interpretacdo da

sociedade.

A primeira finalidade, a estruturacdo do pensamento, permite ao aluno apreender e
hierarquizar os conceitos matematicos, organizando o pensamento e, contribuindo para
desenvolver a capacidade de elaborar analises objetivas, coerentes e comunicaveis,
melhorando a capacidade de argumentar, justificar uma dada posicdo e de detetar
falacias e raciocinios falsos (ibidem).

A segunda finalidade, a analise do mundo natural, defende que a Matematica € essencial
para a compreensdo dos fendmenos que acontecem no mundo, permitindo que cada
aluno desenvolva a sua capacidade de prever o seu comportamento e a sua evolugéo
(ibidem).

A terceira finalidade, a interpretacéo envolve a aplicacdo dos conteudos matematicos na
sociedade consoante o contexto, desenvolvendo a sua capacidade de compreensdao do

funcionamento da sociedade (ibidem).
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Para Palhares, Gomes & Amaral (2011), a matematica € vista como uma ciéncia que,
em contexto escolar, é associada ao ensino formal com programas curriculares, sendo a
matematica utilizada e aprendida no dia-a-dia de todos os seres humanos. Os mesmos

autores acrescentam ainda que,

[e]nquanto o ensino, a aprendizagem e a utilizacdo da Matematica na escola tém como
palco principal a escola, na qual os actores principais sdo os alunos, os professores e 0s
meios (contetdos, tecnologias, materiais), 0 ensino, a aprendizagem e a utilizacdo na
Matematica no quotidiano tém como palco a sociedade, com 0s seus problemas e as
respostas a dar a esses problemas (ibidem, p. 282).

Portanto, é importante fomentar a aprendizagem da matematica nos alunos, partindo dos
conteddos que estes ja possuem mas, tendo também a preocupacdo em saber o que 0sS
alunos podem fazer no seu dia-a-dia com a matematica que aprendem em sala de aula,
ou seja, os alunos devem desenvolver a sua capacidade de identificar as potencialidades

da matemaética no seu percurso diario (ibidem).
Segundo Palhares et al. (2011, p. 299),

[a] importancia da Matematica nos varios aspectos da vida quotidiana nem sempre é
reconhecida pelos estudantes nem pela maioria das pessoas. Assim, tentou-se utilizar uma
linguagem simples, com exemplos de facil compreensdo, para que essa importancia seja
reconhecida e constitua um dos factores que influencie o interesse e a vontade de estudar
e aplicar a Matematica nos mais variados contextos.

De acordo com Fayol, Devidal & Thevenot (2005, citados por Fayol, Toom, Bivar,
Santos & Aires, 2010, p. 13),

a aritmetizagcdo e a matematizacdo das situacbes consistem em elaborar representacdes
simbolicas quantificadas do real e depois em operar (seguindo regras precisas) sobre estas
quantificagdes, para que os resultados das operacOes (aritméticas) efectuadas sobre as
representacdes simbolicas fornecam uma aproximacao aceitavel (cujo desejavel grau de
adequacdo, para além disso, tera sido fixado) dos resultados que seriam efectivamente
obtidos pela aplicacdo no real de accdes correspondentes as transformagdes simbélicas
(acréscimos, decréscimos, repeticoes, etc.).

Portanto, aprender, ensinar e utilizar a matematica no quotidiano sdo aspetos que devem
estar sempre presentes na vida de cada ser humano, de forma a conseguirem resolver os
problemas diarios, uma vez que, a matematica se relaciona com tudo o que nos rodeia,

como por exemplo, 0 comércio, o vestuario, a culinaria, entre outras.
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2.2. O QUE E UM PROBLEMA MATEMATICO?

Segundo Ponte (2005, citado por Boavida et al., 2008) as tarefas sdo analisadas de
acordo com duas dimens@es: uma relacionada com o nivel de estruturacdo associada ao
grau de explicitacdo das questdes, originando assim tarefas fechadas e tarefas abertas; e
a outra relacionada com o desafio matematico que suscita associado ao grau de
dificuldade na sua resolucdo, variando entre reduzido e elevado. O mesmo autor
menciona que ao cruzar as duas dimensdes origina-se “quatro tipos essenciais de
tarefas: exercicio (fechada, desafio reduzido); problema (fechada, desafio elevado);
exploragdo (aberta, desafio reduzido); e investigagdo (aberto, desafio elevado).” (Ponte,

2005, citado por Boavida et al., 2008, p. 15)

Estes tipos de tarefas sdo também categorizadas por Krulik & Rudnik (1992), mas estes
autores apenas apresentam trés tipos de tarefas, sendo elas: a questdo em que €
considerada uma situacdo que apela a capacidade de memoria; o exercicio uma vez que
é uma situacdo que depende do treino ou do reforco de algoritmos j& aprendidos e por
fim, o problema, pois € uma tarefa que desenvolve o raciocinio permitindo que seja feita
uma articulacdo entre todos os conteudos lecionados em sala de aula. Portanto, estes
autores acreditam que uma mesma tarefa poderd representar um exercicio para uns
alunos e um problema para outros, visto que o que para um aluno é uma dificuldade

para outro podera ndo ser, encontrando-se estes alunos no mesmo ano de escolaridade.

As defini¢bes acerca do que € um problema sdo varias e segundo o ME (2001, citado
por Boavida et al., 2008, p. 15) “os problemas sdo situagdes nao rotineiras que
constituem desafios para os alunos e em que, frequentemente podem ser utilizadas
varias estratégias e métodos de resolu¢dao”. Deste modo, os problemas matematicos ndo
seguem regras mas sim processos em que o essencial é descobrir um caminho para obter

uma solucéo, recorrendo a estratégias de resolucéo.

De acordo com Ribeiro (2005) é considerado um problema matematico, “uma situagdo
para a qual o individuo sente necessidade de encontrar uma resposta, muito embora nao

conhega, a partida, uma estratégia adequada para a sua resolugao” (ibidem, p. 39).

Para Palhares (2004, p. 12), “um problema é uma situacdo para a qual ndo se dispde, a
partida, de um procedimento que nos permita determinar a solucéo, sendo a resolucao
de problemas o conjunto de ac¢des tomadas para resolver essa situacao”.
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Charnay (1996, citado por Medeiros, 2008) corrobora com a ideia ao mencionar que,

sO ha problema se o aluno percebe uma dificuldade; uma determinada situagdo que
‘provoca problema’ para um determinado aluno pode ser resolvida imediatamente por
outro (e entdo ndo sera percebida por este Gltimo como sendo um problema). Ha entéo,
uma ideia de obstaculo a ser superado (ibidem, p. 2).

Também as NCTM (1991) testemunham a ideia anteriormente apresentada, declarando
que
um problema genuino é uma situa¢do em que, para o individuo ou para 0 grupo em
questdo, uma ou mais solucGes apropriadas precisam ainda de ser encontradas. A situacao

deve ser suficientemente complicada para constituir um desafio, mas ndo tdo complexa
gue surja como insolavel (ibidem, p. 11).

Os autores Diaz & Poblete (2001), depois de alguns estudos, defendem que uma tarefa
sO é considerada um problema se este, para ser obtido a sua solucdo, exigir algumas
condigdes especificas durante o seu processo: “si éste compreende la tarea, pero no
encuentra una estratégia inmediata para su solucion, y, finalmente, si es motivado para

buscar la solucion” (ibidem, p. 34).

Dante (2010) defende a ideia de que um bom problema é aquele que suscita a
curiosidade no aluno e lhe provoca um comportamento que o leve a pesquisa,

permitindo que o aluno se torne mais reflexivo e ativo.

Portanto, um bom problema devera apresentar trés grandes caracteristicas que tém sido
referidas. Uma das caracteristicas ¢ o facto de o problema ter de ser desafiante e
motivador para quem o estd a resolver, outra é o facto de ser apresentado com um
vocabulario adequado e percetivel aos alunos tendo em atencéo a faixa etaria dos alunos
e permitindo que estes articulem os conhecimentos. Por fim, este deve ser apresentado a
partir de uma contextualizacdo real, para facilitar a compreensdo dos alunos e assim

leva-los ao caminho da solucdo.

Polya (2003, citado por Ribeiro, 2005) compara um problema com um exercicio,
apresentando como diferenca entre os dois, o0 facto de que um problema € uma questdo
que ndo apresenta nenhum método imediato de resolucdo e, pelo contrario, um exercicio

pode ser resolvido através de um método ou algoritmo que os alunos ja conhecem.

Também Ponte & Serrazina (2000) mencionam que existe uma distin¢do entre o que €

um problema e um exercicio. Estes autores afirmam que uma questdo € um problema,
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quando um aluno ndo apresenta nenhuma maneira de encontrar uma solu¢do num Unico
passo. E caso o aluno apresente uma forma répida de solucionar a questdo, esta é

considerada como sendo um exercicio.

A ideia de que um problema é visto como sendo um pouco subjetivo perante cada
individuo é constantemente reforcada quando os diferentes autores mencionam que s
existe um problema quando o aluno n&o encontra um caminho, procedimento ou
algoritmo imediato que conduza a solucdo, ou seja, um mesmo problema pode ser
considerado um problema para um aluno, porgue este encontrou uma dificuldade mas
pode ndo ser considerado um problema para outro aluno, uma vez que, conseguiu
rapidamente encontrar uma possivel solugdo. Em suma, para que a um problema seja
atribuida essa designacdo é necessario que este transmita um sentimento de desafio,

provocacao ao aluno que esta diante dele.

2.3. TIPOS DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Segundo Charles & Lester (1982, citado por Ribeiro, 2005) os problemas s&o
classificados de acordo com os procedimentos de resolucdo, tendo definido cinco tipos

de problemas face aos procedimentos de resolucao:

(a) problemas de um s passo — que podem ser resolvidos através da aplicacdo directa de
uma das quatro operagOes aritméticas basicas; (b) problemas de dois ou mais passos — que
podem ser resolvidos através da aplicacdo de mais do que uma operacdo aritmética
béasicas; (c) problemas de processo — que ndo requerem o uso de operagdes aritméticas
bésicas, mas antes 0 recurso a uma ou mais estratégias de resolucdo para se encontrar a
solugdo (...); (d) problemas de aplicagdo — que emergem de uma situagdo da vida real, em
que é preciso recolher dados, e cuja resolucdo requer muitas vezes a utilizacdo de uma ou
mais operacdes e de uma ou mais estratégias de resolucdo, admitindo mais do que uma
solugdo; problemas tipo puzzle — situa¢des potencialmente enriquecedoras que reclamam
o envolvimento do aluno e requerem a sua perspicacia, habituando-os a encarar 0s
problemas sob diversos pontos de vista (ibidem, p. 48).

De acordo com Boavida et al. (2008) um problema é analisado quanto ao enunciado e
ao processo de resolucdo. Deste modo estes autores diferenciam trés tipos de problemas:
problema de calculo, problema de processo e problema aberto. Relativamente aos
problemas de célculo, estes “requerem decisdes quanto a operagdo ou operagdes a
aplicar aos dados apresentados” (ibidem, p. 16), sendo entdo, atraves deste tipo de
problemas que surgem problemas de um passo e problemas de dois ou mais passos

como Boavida et al. (2008) mencionam.
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No que concerne aos problemas de processo, segundo Boavida et al. (2008) estes
problemas, para além de necessitarem de uma decisdo quanto as operacgdes a aplicar,
requerem também uma compreensdo matematica acerca do contexto do problema,
permitindo aos alunos o desenvolvimento do pensamento reflexivo e a capacidade de

organizacao.

Por fim, o terceiro tipo de problemas apresentado por Boavida et al. (2008) é o
problema aberto em que é considerado como um problema que apresenta mais do que
um caminho para chegar a solucdo e mais do que uma resposta correta, desenvolvendo

assim nos alunos o seu raciocinio, 0 seu espirito critico e a sua capacidade de reflexao.

Fayol et al. (2010), também escreveu acerca da tipologia de problemas matematicos no
1.° Ciclo do Ensino Bésico, apresentando assim trés classificacdes de problemas:

A) Problemas de um passo: problemas que podem ser resolvidos por aplicagdo directa de
uma das quatro opera¢des fundamentais [...]; B) Problemas de dois ou trés passos:
problemas que podem ser resolvidos por aplicacdo directa de duas ou mais das quatro
operagoes fundamentais [...]; C) Problemas de processo: sdo os que envolvem uma ou
mais estratégias de resolucdo nédo standard (ibidem, p. 114).

Segundo Dante (2010) existem diversos tipos de problemas que os professores poderao
propor aos alunos. Um deles é o exercicio de reconhecimento, que pretendem que 0s
alunos reconhecam, identifiquem ou se lembrem de um determinado conceito, uma
definicdo ou uma propriedade e a apliqguem em funcéo do que € solicitado. Outro tipo de
problema é o exercicio de algoritmo, sendo considerado como o conhecimento do
procedimento, visto que os problemas séo resolvidos passo a passo.

Contudo, corroborando com o autor, nas escolas o que mais € visto € este segundo tipo
de problemas apresentado pelo mesmo, pois, como declara o autor, o grande objetivo
das escolas é que os alunos treinem o algoritmo através da resolucdo de problemas

matematicos, dando um especial relevo apenas a resolugéo de problemas.

2.4. FORMULACAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS

De acordo com Boavida et al. (2008) a formulacdo de problemas € bastante importante
pois permite o aprofundamento dos conceitos matematicos e uma melhor compreenséo

dos processos necessarios para a resolucdo dos problemas. Ou seja, 0s alunos ao
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formularem problemas desenvolvem as suas capacidades de resolucdo de problemas, o

pensamento critico e o raciocinio.

Para Polya (2003) o ensino da resolucdo de problemas numa aula de matematica s6 é
enriquecedor caso seja combinado com o ensino e desenvolvimento das capacidades de

formulacédo de problemas matematicos.

Da mesma opinido sdo os autores Ponte & Serrazina (2000) que afirmam que a
formulacdo de problemas em conjunto com a resolucdo dos mesmos, é fundamental e

tem um papel importante no ensino da area da Matematica.

Segundo Singer, Ellerton, Cai & Leung (2011, citados por Pinheiro & Vale, 2013, p.
483) “formular um problema matematico pode aliciar os alunos a realizar uma auténtica
atividade matematica, pois permite-lhes encontrar muitos problemas, métodos e
solucdes e simultaneamente promove-lhes a criatividade, incentivam-nos na procura de
novos problemas, métodos alternativos e solugdes inovadoras”. Quer isto dizer que os
alunos ao desenvolverem a sua capacidade de formular problemas, para além de
permitir que eles encontrem estratégias para a resolu¢do dos mesmos, permite também
que os alunos desenvolvam a sua criatividade e se sintam motivados para a formulacéo

de problemas, ou seja, se sintam também motivados para a escrita.

De acordo com Palhares (2004), na formulagdo de problemas sé&o os alunos que se
envolvem em situacdes do seu contexto social, problematizando-as e elaborando assim
os problemas, sendo que esta atividade “permite que os alunos inventem problemas
usando a sua propria linguagem dentro das suas proprias vivéncias e contextos,
proporcionando uma alternativa interessante ao ensino tradicional da resolucdo de

problemas” (ibidem, p. 39).

O mesmo autor acrescenta ainda que a “formulagdo de problemas ocorre quando um

individuo inventa ou descobre um problema” (Palhares, 1997, citado por Palhares,

2004, p. 39).

Para Dante (2010) a formulacdo de problemas matematicos permite que os alunos
desenvolvam diversas competéncias, como por exemplo a comunicacdo dos alunos,
uma vez que quando os trabalhos sdo apresentados oralmente a turma, estes tém de

saber comunicar, permitem valorizar o conhecimento prévio dos alunos dando-lhes a
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oportunidade de serem eles a explorar, organizar e expor 0S Seus pensamentos e,
permite ainda que os alunos comecem a estabelecer relagcbes entre as suas nogoes

informais com a linguagem abstrata e simbolica da matematica.

A formulacéo e resolucdo de problemas apresentam como objetivos o facto de os alunos
desenvolverem o seu pensamento, procurando obter novas e diferentes solucdes através

de novos e diferentes métodos (Dante, 2010).

Também Silva, M. (2013) corrobora com a ideia de que a formulagdo de problemas
permite aos alunos o desenvolvimento da sua capacidade de discutirem, analisarem e
investigarem em conjunto com a turma acerca das diferentes possibilidades de como
encontrar a solugdo ao problema. A mesma autora acrescenta ainda que os alunos ao
formularem problemas estdo também a desenvolver o seu raciocinio, a sua capacidade
de compreensdo e de enfrentar obstaculos, o seu pensamento critico e a sua autonomia

para resolver determinadas situacoes.

Segundo Boavida, et al. (2008) existem duas estratégias de ensino que o professor pode
utilizar para promover a formulagdo de problemas por parte dos alunos, sendo elas a

estratégia de e se em vez de? e aceitando os dados.
Relativamente a primeira estratégia, os autores mencionam que

a partir da informacdo que um determinado problema possui, identifica-se 0 que é
conhecido (os dados, as propriedades ou atributos envolvidos), o que é pedido (o
desconhecido, a resposta ou a solucdo) e as restricGes que a resposta ao problema pode
envolver. Modifica-se um ou mais destes aspectos e formulam-se perguntas que, por sua
vez, poderdo gerar mais modifica¢fes e mais perguntas. (Boavida et al., 2008, p. 28)

Ainda no que concerne a estratégia de e se em vez de?, Medeiros (2008) defende esta
estratégia e menciona ainda que é importante que os alunos, a partir de um problema

dado, criem outros problemas semelhantes e os resolvam.

Brown & Walter (1983, citados por Palhares, 2004) também defendem a estratégia “e se
em vez de” mas afirmam que os alunos devem identificar as propriedades do problema,

devem negar uma ou mais dessas propriedades e formular um novo problema.

Relativamente a segunda estratégia, Brown & Walter (1983, citados por Palhares, 2004)
mencionam que “esta estratégia parte de uma situacdo estatica, ou seja, de uma

expressdo, figura, tabela, definicdo, condigdo, ou simplesmente de um conjunto de
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dados ou informagdes, sobre os quais se formulam questdes” (Boavida et al., 2008, p.
29). Ou seja, sao fornecidos aos alunos alguns dados e estes tém de criar uma situacao

envolvente formulando um problema matematico.

As estratégias apresentadas anteriormente sao também defendidas por Medeiros (2001,

citado por Silva, M., 2013) mas nédo exibirem a mesma designacéo:

formular problemas a partir de um tema que envolva todos os alunos e que eles possam
utilizar todos os conhecimentos e sua producdo; formular problemas a partir de uma
operacdo ou uma propria operacdo entre si, com nimeros estabelecidos, que ndo
necessariamente precisam ser uma sO, mas Varias ou até mesmo uma expressdo numérica,
formular problemas com determinado tipo de texto, neste tipo de problemas pode-se
aproximar a producdo de problemas da lingua materna a criagdo de problemas que
tenham certa estrutura textual, como um poema, um problema com rima, uma charada ou
um conto (ibidem, p. 24).

Polya (1957, citado por Palhares, 2004) defende a existéncia de outra estratégia de
formulagdo de problemas sendo ela a “variacdo de um problema” em que os alunos a
partir de um problema conseguem obter outros por meio de decomposicdo e

recomposicao, de analogia, de particularizacdo e generalizacao.

De acordo com Takeuchi & Sawada (citado por Becker & Shimada, 1997, citado por
Palhares, 2004), outra das estratégias de formulagdo de problemas ¢ “de problema para
problema” em que, os alunos a partir do problema original ¢ da sua resolucdo
conseguem formular novos problemas mudando algumas condi¢cdes do problema
original. Estes autores afirmam que esta estratégia pode ser entendida como sendo um

caso particular da estratégia “variacdo de um problema”.

Também Palhares (1992, citado por Palhares, 2004) declara a “recontextualizagdo”
como sendo outra estratégia de formulacdo de problemas em que os alunos depois de
resolverem um problema devem identificar uma caracteristica desse mesmo problema e,

envolvendo-o num novo contexto, formulam um novo problema.

Ao apresentar diversas estratégias de formulacdo de problemas, é de referir que neste
estudo sdo apenas evidencias as primeiras duas estratégias apresentadas, ou seja, “e se

em vez de” e “aceitando os dados”.
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2.5. IMPORTANCIA DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO 1.° CICLO DO ENSINO
BAsICO

De acordo com Damido et al. (2013, p. 5),

[a] resolucéo de problemas envolve, da parte dos alunos, a leitura e interpretacao
de enunciados, a mobilizagdo de conhecimentos de factos, conceitos e relagdes, a
selecdo e aplicacdo adequada de regras e procedimentos, previamente estudados e
treinados, a revisdo, sempre que necessaria, da estratégia preconizada e a
interpretacdo dos resultados finais.

Corroborando com a ideia anterior, para NCTM (2007, p. 212), “[a] resolucdo de
problemas constitui um pilar de toda a matematica escolar. Sem a capacidade de
resolver problemas, a utilidade e o poder das ideias, capacidades e conhecimentos

matematicos ficam severamente limitados”.

Mais acrescenta Schroeder & Lester (1989, citado por NCTM, 2007, p. 212) ao afirmar
gue “[a] resolucao de problemas ¢ importante também pelo facto de poder servir de
veiculo para a aprendizagem de novas ideias ¢ capacidades matematicas”. Ou seja, “[a]
capacidade de ultrapassar um problema depende de dois factores: de uma percepgédo
adequada da questdo e de uma série de passos bem planeados no sentido da solugdo”
(Bracey, 2009, p. 92).

De acordo com Fayol et al. (2010, p. 105) “a resolucdo de problemas é encarada como

método de processamento e aquisi¢do e como corpo de conhecimentos”.

Segundo Palhares (2004, p. 7), “a resolucdo de problemas é um meio para aprender
novas ideias e capacidades matemadticas”, proporcionando a exploragdo de conceitos
matematicos importantes e reforcando a necessidade de compreender e utilizar

estratégias para resolver o problema.

Também as Normas (2007) referem que a resolucdo de problemas é entendida como
sendo um processo de identificar e utilizar os conhecimentos que o aluno tem para

formular e adaptar estratégias com intencdo de encontrar a solugdo ao problema.

Para Fayol et al. (2010), a resolucdo de problemas é essencial, pois permite que 0s
alunos consolidem a compreensdo dos conceitos que estes envolvem e compreendam

também a relacdo existente com a realidade exterior.
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Os mesmos autores defendem ainda que os alunos devem resolver, sempre que possivel,
um problema contextualizado com a realidade que o rodeia para que assim o aluno
relacione o problema com a realidade e compreenda assim a necessidade de aprender

Matematica e qual a sua utilizacdo na sociedade (Fayol et al., 2010).

Segundo DEB (1998, citado por Palhares, 2004, p. 2), “[a] resolu¢do de problemas
coloca o aluno em situacédo activa de aprendizagem, quer dando-lhe a possibilidade de
construir no¢bes como resposta as interrogacgdes levantadas (exploracdo e descoberta de
novos conceitos), quer incitando-o a utilizar as aquisicOes feitas e a testar a sua

eficacia”.
O mesmo autor defende ainda que,

a importancia da resolucdo de problemas ndo € sé utilitaria mas sobretudo formativa,
pois, além de nos ajudar a resolver os problemas do quotidiano, permite principalmente
desenvolver processos e capacidades de pensamento que sdo o0 que de mais importante a
matematica escolar pode desenvolver num individuo (Palhares, 2004, p. 10).

Também a NCTM (2007) afirma que a resolucdo de problemas permite ao aluno
desenvolver a sua capacidade de refletir e de comunicar, estimulando o
desenvolvimento e aplicacdo das estratégias que possibilitam a resolucdo do problema e,
permite ainda que o aluno desenvolva confianca e seguranca aquando da resolucdo do

problema.

2.6. ESTRATEGIAS DE RESOLUGCAO DE PROBLEMAS

Palhares (2004) afirma que um problema deve ser resolvido segundo o Modelo de
Polya, divulgado em 1973, ou seja, segundo quatro etapas: i) compreender o problema
identificando os dados, 0 objetivo e as condi¢Oes apresentadas; ii) delinear um plano
selecionando qual a melhor estratégia a aplicar para a resolucdo do problema; iii)
executar o plano desenvolvendo a estratégia previamente selecionada e dar resposta ao
problema; e iv) verificar em que se devem confirmar se a solucdo obtida vai ao encontro

dos dados e das condic¢des do problema.

O mesmo autor, Palhares (2004) ainda defende outro modelo de resolucdo de
problemas, mas este apresentado por Fernandes, Vales, Silva, Fonseca & Pimentel

(1998, citado por Palhares, 2004) sendo constituido por trés etapas: i) ler e compreender
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o0 problema tendo como principal cuidado a compreenséo do significado de cada palavra
do problema e s6 depois é que sdo identificados os dados, os objetivos e as condi¢des do
mesmo; ii) fazer e executar o plano, selecionando a estratégia de resolucdo e colocando-
a em pratica; e iii) verificar a resposta confirmando-a com os dados e as condi¢fes do

problema.

No que concerne as estratégias de resolucdo de problemas, Bracey (2009), apresenta
como estratégia de resolucdo de problemas a camada multipla, aconselhando a

desmontar o problema de modo a conseguir resolver cada fase de forma logica:

Nivel 1: Defina o problema Qual é exactamente o problema? Por que razdo é um
problema?

Nivel 2: Determine a extensao do problema...]

Nivel 3: Clarifique os objectivos Quais 0s passos até a solucao?

Nivel 4: Crie opg¢des Quantas opgdes tenho? Quais sdo os possiveis resultados para cada
uma delas?

Nivel 5: Retina feedback Como posso testar as op¢des de forma rapida e facil? Quem
posso consultar para mais informagdes ou orientagao?

Nivel 6: Aja! (ibidem, p. 92).

Boavida et al. (2008), também apresenta algumas estratégias de resolugdo de problemas
sendo elas: “Fazer uma simulacdo/dramatizagdo; Fazer tentativas; Reduzir a um
problema mais simples; Descobrir um padrdo; Fazer uma lista organizada; Trabalhar do

fim para o principio” (ibidem, p. 23).

Também Palhares (2004), se debrucou pelo estudo de estratégias de resolucdo de
problemas e apresenta um conjunto de estratégias, sendo elas:

Descobrir um padrao/Descobrir uma regra ou lei de formacdo — Esta estratégia
centra-se em certos passos do problema e a solucdo é encontrada por generalizagdes de
solucdes especificas.

Fazer tentativas/Fazer conjecturas — Nesta estratégia tem de se “adivinhar” a solug@o,
segundo os dados do problema, e confirmar ou néo as condi¢Ges do problema.

Trabalhar do fim para o principio — Nesta estratégia comeca-se pelo fim ou pelo que se
quer provar.

Usar deducao légica/Fazer eliminacdo — Nesta estratégia encaram-se todas as hipoteses
e vai-se eliminando, uma a uma, aquelas que nao sdo possiveis.

Reduzir a um problema mais simples/Decomposicédo/Simplificacdo — Esta estratégia
implica resolver um caso particular de um problema. Normalmente, aparece associada a
estratégia de descoberta de um padréo.

Fazer uma simulacdo/Fazer uma experimentacdo/Fazer uma dramatizacdo — Esta
estratégia consiste em utilizar objectivos, criar um modelo ou fazer uma dramatizagao que
traduza o problema a ser resolvido.

Fazer um desenho, diagrama, gréafico ou esquema — Um desenho vale mais do que mil
palavras.
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Fazer uma lista organizada ou fazer uma tabela — Utiliza-se como estratégia de
resolucdo ou simplesmente para representar, organizar e guardar informacdo (ibidem, p.
24).
Segundo Boavida et al. (2008) é importante que o aluno se familiarize com o uso de
varias estratégias pois, estas permitem ao aluno passar gradualmente de uma situagao

fechada para uma situacdo aberta sentindo que 0 seu percurso € percetivel.

Os mesmos autores, Boavida et al. (2008) afirmam ainda que é importante que nao
sejam confundidos os modelos e as estratégias anteriormente apresentados. Uma vez
que o modelo proporciona uma visdo geral de como pode ser resolvido um problema,
enquanto as estratégias sdo um conjunto de ferramentas que auxiliam o processo de

raciocinio do aluno de forma a encontrar a solucdo ao problema.

2.7. ORGANIZACAO DA TURMA AQUANDO DA FORMULACAO DE PROBLEMAS
MATEMATICOS

Nas salas de aula é importante que os alunos vivenciem as mais diversas situacoes de
aprendizagem para desenvolverem todas as suas capacidades, como por exemplo, 0s
alunos devem ter a oportunidade de realizarem trabalhos em conjunto com a turma, em
pequenos grupos e até mesmo individualmente. Esta ideia é defendida por APM (1988),
APM (1998), Ponte & Serrazina (2000) quando mencionam que o professor deve optar
por situacdes de aprendizagem diversificadas que desenvolvam a comunicacdo dos
alunos, nomeadamente em trabalho individual, em pequenos grupos ou mesmo em
trabalho coletivo. Afirmam ainda que a interacdo destes trés modos de organizagéo de

trabalho permite que os alunos obtenham um maior sucesso nas aprendizagens.

Para APM (1988) o trabalho individual é visto como sendo uma forma de os alunos
desenvolverem a sua capacidade de leitura e escrita matematica e até mesmo para que
sejam criados habitos de reflexdo. Quer isto dizer que, a APM (1988) defende que os
alunos ao realizarem os trabalhos individualmente estdo a desenvolver a leitura
(decifracdo e compreensdo) e a escrita matematica. E, s6 assim € que o professor
consegue compreender o0 que € que o aluno sabe acerca de determinado conteudo,

diagnosticando por fim quais as dificuldades de cada aluno.

Ponte & Serrazina (2000) acrescentam ainda que o trabalho individual possibilita aos

alunos desenvolverem e perceberem a sua autonomia e a sua responsabilidade
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relativamente a sua prépria aprendizagem, apesar de disponibilizarem do apoio do
professor. Ou seja, os alunos ao trabalharem de forma individual estdo a desenvolver a
sua autonomia e responsabilidade acerca dos seus conhecimentos, pois assim os alunos
apercebem-se de quais as suas dificuldades e facilidades e arranja estratégias para

conseguir colmatar as suas dificuldades e alcancar o sucesso.

Relativamente ao trabalho em pequenos grupos, segundo Yackel, Cobb & Wood (1993,
citados por Ribeiro, 2005, p. 32) este ¢ “considerado uma via para encorajar o0
desenvolvimento das relagdes matematicas, do raciocinio e da comunicacdo dos alunos
e um modo de os envolver em actividades matematicas significativas”. Ribeiro (2005, p.
32) acrescenta ainda que “[o] trabalho de grupo ¢ (...) uma forma de encorajar as

interaccdes entre 0s alunos e 0 seu envolvimento activo na aprendizagem”.

Um outro modo de organizacdo de trabalho € o trabalho coletivo, em que toda a turma
estd envolvida em simultaneo. Para Ponte & Serrazina (2000) o trabalho desenvolvido
com toda a turma serve para resolver um problema ou conduzir, em conjunto, uma

pequena investigacdo matematica com a colaboracdo de todos os elementos da turma.
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CApPiTULO Il - METODOLOGIA

Neste capitulo pretende-se apresentar e justificar a metodologia utilizada ao longo da
investigacdo, encontrando-se organizado em cinco seccdes: i) Natureza da investigacao;
ii) Participantes do Estudo; iii) Descri¢do geral do estudo; iv) Técnicas e instrumentos
de recolha de dados; e v) Tratamento dos dados.

3.1. NATUREZA DA INVESTIGACAO

De acordo com as questdes e 0s objetivos de investigacdo previamente definidos, optou-
se por realizar uma investigacdo qualitativa, uma vez que, € um tipo de investigacao
indutiva e descritiva. Por esta razdo a investigadora procurou compreender os padroes
gue encontrou nos dados recolhidos, desenvolvendo assim “conceitos, ideias e
entendimentos” (Sousa & Baptista, 2011, p. 56), analisando a formulacdo de problemas

matematicos por parte dos alunos.

O presente estudo assume-se como um estudo de caso, uma vez que, esta centrado na
formulacdo de problemas matematicos pelos alunos do 3.° ano de escolaridade antes,
durante e depois da implementacdo de duas estratégias de formulacdo de problemas
matematicos (e se em vez de? e aceitando os dados). Segundo Stake (2009), Coutinho
(2011) e Sousa & Baptista (2011) um estudo de caso é entendido como sendo um estudo
sobre um caso que se escontra bem definido, sendo limitado no tempo e na acdo e que, 0

principal objetivo € conhecer e compreender o0 objeto de estudo em pormenor.

Assim, no presente estudo, pretendeu-se analisar de uma forma detalhada as ideias de 6
alunos acerca das suas concecdes sobre o que entendiam ser um problema matematico e,
ainda, estudar de forma detalhada os enunciados dos problemas formulados por parte
dos 6 alunos, procurando compreender se as estratégias e se em vez de? e aceitando 0s

dados os ajudaram nessa formulagéo.

3.2. PARTICIPANTES DO ESTUDO

A turma do 3.° ano de escolaridade, onde se realizou o presente estudo era constituida

por vinte e um alunos, sendo que treze eram do género masculino e oito do género

75



feminino. A faixa etaria dos alunos era compreendida entre 0s nove e 0s dez anos de

idade, em que a maioria dos alunos tinha nove anos.

Este estudo teve como participantes apenas seis alunos do 3.° ano de escolaridade,
sendo que foram selecionados de forma aleatdria, ou seja, “o investigador atribui um
nimero a cada um dos casos do universo inquirido. Seguidamente, escreve 0 humero
em papelinhos e coloca-os, numa caixa, [...], sdo retirados n papéis da caixa” (Sousa e
Baptista, 2011, p. 74).

O aluno A era do género masculino, com nove anos de idade. Relativamente a area de
Portugués, este aluno apresentava um bom desempenho, uma vez que, ndo evidenciava
dificuldades ao nivel da escrita, da leitura, do funcionamento da lingua e nem ao nivel
da interpretacdo de enunciados. E ainda de salientar que nesta area curricular, este aluno
apresentava ter uma expressdo oral clara, coerente e coesa. No que concerne a area da
Matematica, este aluno também apresentava bons resultados ndo sendo visiveis

dificuldades que comprometessem o processo de aprendizagem.

A aluna B era do género feminino, com nove anos de idade. No que concerne & area
curricular de Portugués, apresentava um desempenho razoavel, sendo que a sua leitura
era fluente, bem como a expressdo oral. No entanto, a sua escrita revelava a existéncia
de alguns erros ortograficos. Também ao nivel do funcionamento da lingua e da
interpretacdo de enunciados eram apresentados alguns problemas. Relativamente a area
curricular da Matematica, esta apresentava diversas dificuldades tanto ao nivel de

calculo, como ao nivel de interpretacdo de enunciados dos problemas.

O aluno C era do género masculino, com nove anos de idade. Este aluno apresentava
um bom desempenho na area do Portugués, uma vez que, ndo revelava dificuldades ao
nivel da escrita, da leitura, do funcionamento da lingua e nem ao nivel da interpretagdo
de enunciados. E ainda de salientar que nesta area curricular, este aluno apresentava ter
uma expressdo oral clara, coerente e coesa, apesar de se revelar ser um aluno mais
reservado e timido aquando da sua participacdo em sala de aula. No que concerne a area
da Matematica, este aluno também apresentava bons resultados ndo sendo visiveis

dificuldades no processo de aprendizagem.

A aluna D era do género feminino, com nove anos de idade. Relativamente a area de

Portugués, esta apresentava um bom desempenho, uma vez que, ndo revelava
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dificuldades ao nivel da escrita, da leitura, da interpretacdo de enunciados, revelando
algumas dificuldades no funcionamento da lingua. E ainda de salientar que nesta area
curricular, esta aluna apresentava algum receio em participar em sala de aula apesar de
ter uma expressdo oral clara, coerente e coesa. No que concerne a area da Matematica,
esta aluna apresentava bons resultados ndo apresentando dificuldades no processo de

aprendizagem.

O aluno E era do género masculino, com nove anos de idade. No que concerne a area de
Portugués, este apresentava um desempenho razoavel, uma vez que, demonstrava
dificuldades ao nivel da escrita, revelando alguns erros ortograficos. Também ao nivel
da interpretacdo de enunciados eram evidenciadas algumas dificuldades por parte do
aluno. Quanto a leitura e ao funcionamento da lingua este ndo revelava dificuldades. E
ainda de salientar que nesta area curricular, este aluno apresentava algum receio em
participar em sala de aula apesar de a sua expressdo oral ser clara, coerente e coesa.
Relativamente a area da Matemaética, este aluno apresentava bons resultados nédo
apresentando dificuldades no processo de aprendizagem.

A aluna F era do género feminino, com nove anos de idade. No que concerne a area
curricular de Portugués, apresentava um desempenho suficiente, sendo que a sua leitura
por vezes era realizada de forma silabada. Quanto a escrita, esta apresentava algumas
dificuldades, revelando erros ortograficos. No entanto, a sua expressdo oral revelava
hesitacdo na participacdo, também ao nivel do funcionamento da lingua e da
interpretacdo de enunciados eram apresentados alguns problemas. Relativamente a area
curricular da Matematica, esta apresentava diversas dificuldades tanto ao nivel de

calculo, como ao nivel de interpretacdo de enunciados dos problemas.

3.3. DESCRICAO GERAL DO ESTUDO

A proposta pedagdgica implementada organizou-se em dez tarefas, sendo que, a
primeira realizou-se antes da implementacéo das estratégias e se em vez de? e aceitando
os dados. A segunda, terceira, quarta e quinta tarefa correspondem a aplicagdo da
estratégia de formulacdo de problemas e se em vez de?. A sexta, sétima, oitava e nona
tarefa correspondem a aplicagdo da estratégia de formulacdo de problemas aceitando 0s
dados e a décima tarefa, igual a primeira realizou-se ap0s a implementacdo das

estratégias e se em vez de? e aceitando os dados.
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A primeira tarefa tinha como principal objetivo o levantamento de ideias prévias dos
alunos do 3.° ano de escolaridade acerca do que, para eles, era um problema matematico
e um primeiro momento de formulacdo de um problema matematico, individualmente.
A aplicacdo desta primeira tarefa foi realizada no dia 21 de abril, durante o periodo da
manh&. Dos seis casos em estudo, os alunos B, C e D necessitaram da totalidade do
tempo disponibilizado (15 minutos) para a resolucdo da tarefa e, dois dos participantes
no estudo (E e F) necessitaram de mais alguns minutos para finalizarem a tarefa. A
maioria dos alunos (B, D, E e F) necessitaram de esclarecimento relativamente ao que
era pedido nos enunciados, principalmente, na compreensdo da palavra formula, uma

vez que, era desconhecida para eles.

Apos a aplicacdo da primeira tarefa, a investigadora procedeu a andlise das respostas
dos alunos, com o objetivo de identificar as suas ideias acerca do que é um problema
matematico e, também, analisar os problemas matematicos que os alunos formularam
com o objetivo de classificar os problemas formulados pelos alunos, antes da
implementacdo das estratégias e se em vez de? e aceitando os dados.

Inicialmente, a investigadora, discutiu em conjunto com os alunos, o que era para eles
um problema matematico. Essa discussdo foi feita recorrendo a projecdo de uma

apresentacdo em PowerPoint (ver Anexo 2).

Apos a primeira tarefa, oito das tarefas apresentadas aos alunos basearam-se em duas
estratégias de formulacédo de problemas sugeridas por Boavida et al. (2008), sendo elas
e se em vez de? e aceitando os dados. A estratégia e se em vez de? foi organizada com
um conjunto de quatro problemas em que, os trés primeiros foram resolvidos em pares e
o ultimo foi resolvido individualmente pelos alunos, para que, os alunos se familiarizem
com o trabalho em pares e conseguissem trocar conhecimentos para aprenderem uns
com o0s outros. Também a estratégia aceitando os dados foi aplicada de acordo com a

descricdo apresentada anteriormente.

Assim, a segunda tarefa foi implementada no dia 11 de maio, recorrendo a estratégia de
formulacdo de problemas e se em vez de? de Boavida et al. (2008). Esta tarefa foi
realizada em pares previamente definidos pela investigadora, tendo em conta as
dificuldades dos alunos, fazendo grupos heterogéneos. Para a execucdo da tarefa os

alunos tinham de resolver um problema e partindo dos dados desse problema, foi-lhes
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solicitado a alteracdo de um ou mais dados e, posteriormente, foi-lhe pedida a
formulacdo de um problema matematico. Nesta tarefa apenas o par de alunos E/F é que
necessitou de mais alguns minutos para a terminar, enquanto 0s restantes pares

realizaram a tarefa dentro do tempo previsto (20 minutos).

De forma a valorizar os problemas formulados pelos alunos, apos a segunda tarefa, foi
selecionado um problema que, para além de envolver a operacdo de adigdo envolvia
também a divisdo. O problema selecionado foi implementado como enunciado da tarefa
seguinte a desenvolver pelos alunos, no decorrer da estratégia e se em vez de?, mais

precisamente, na terceira tarefa.

A terceira tarefa foi implementada no dia 12 de maio, recorrendo & estratégia de
formulagdo de problemas e se em vez de? de Boavida et al. (2008). Também esta tarefa
foi executada em pares previamente definidos pela investigadora e tendo em conta 0s
procedimentos adotados na segunda tarefa. Nesta tarefa todos os pares conseguiram
terminéd-la sem que fosse necessario disponibilizar mais tempo para a mesma (20

minutos).

A quarta tarefa foi implementada no dia 18 de maio, também recorrendo a estratégia de
formulacdo de problemas e se em vez de? de Boavida et al. (2008), tendo em conta 0s
procedimentos descritos anteriormente. O tempo disponibilizado (20 minutos) para a
execucdo desta tarefa foi cumprido por todos os pares de alunos.

A semelhanca do que aconteceu com a terceira tarefa, também a quinta tarefa serviu
para a investigadora valorizar um dos problemas formulados pelos alunos, sendo que,
foi selecionado um problema que os alunos formularam na quarta tarefa e este foi
implementado nesta quinta tarefa. Esta tarefa foi implementada no dia 19 de maio,
também recorrendo a estratégia de formulagédo de problemas e se em vez de? de Boavida
et al. (2008), sendo que esta foi concretizada individualmente, mantendo o0s
procedimentos anteriormente descritos. O tempo disponibilizado (20 minutos) para a
execucdo desta tarefa ndo foi cumprido por todos os de alunos, uma vez que os alunos

B, E e F necessitaram de mais alguns minutos.

A sexta tarefa foi implementada no dia 25 de maio, recorrendo a estratégia de
formulacdo de problemas aceitando os dados de Boavida et al. (2008). Mais uma vez

esta tarefa foi cumprida em pares previamente definidos pela investigadora. Para a
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execucdo da tarefa os alunos tinham de contextualizar cada uma das parcelas que
constituiam a expressdo numeérica apresentada e, posteriormente, foi-lhe pedida a
formulacdo de um problema matemaético. O tempo disponibilizado (15 minutos) para a
execucdo desta tarefa ndo foi cumprido por nenhum dos pares de alunos, pois todos

apresentaram algumas hesitac6es na contextualizacdo dos dados que eram fornecidos.

A sétima tarefa foi implementada no dia 26 de maio, também recorrendo & estratégia de
formulacdo de problemas aceitando os dados de Boavida et al. (2008), mantendo 0s
procedimentos da sexta tarefa. O tempo disponibilizado (15 minutos) para a execucao
desta tarefa ndo foi cumprido por todos os pares de alunos, pois o par de alunos E/F

necessitou de mais alguns minutos.

A oitava tarefa foi implementada no dia 01 de junho, recorrendo a estratégia de
formulacdo de problemas aceitando os dados de Boavida et al. (2008), de acordo com
os procedimentos anteriormente descritos. O tempo disponibilizado (15 minutos) para a
execucdo desta tarefa ndo foi cumprido por todos os pares de alunos, pois o par de

alunos E/F necessitou de mais alguns minutos adicionais.

A nona tarefa foi implementada no dia 02 de junho, também recorrendo a estratégia de
formulacdo de problemas aceitando os dados de Boavida et al. (2008). A semelhanca da
quinta tarefa, também esta tarefa foi realizada individualmente pelos alunos, mantendo
o0s procedimentos anteriormente descritos para esta estratégias. O tempo disponibilizado
(15 minutos) para a execucdo desta tarefa ndo foi cumprido por todos os pares de

alunos, pois o par de alunos E/F necessitou de mais alguns minutos adicionais.

A décima tarefa foi implementada no dia 09 de junho, sendo que esta tarefa era igual a
primeira tarefa aplicada. Esta tarefa tinha como objetivo o levantamento de ideias dos
alunos do 3.° ano de escolaridade acerca do que, para eles, era um problema matematico
e classificar os problemas formulados pelos alunos, ap6s a implementagdo das
estratégias e se em vez de? e aceitando os dados, sendo esta tarefa executada
individualmente. De salientar que os alunos foram mais respeitadores com o tempo
estabelecido para responder a tarefa, utilizando menos de 20 minutos, sendo este o

tempo disponibilizado para a mesma.

80



3.4. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Numa investigacdo qualitativa, as técnicas de recolha de dados sdo o inquérito, a
observacao e a andlise documental (Bruyene et al., 1975, citados por Lessard-Hébert,
Goyette & Boutin, 2008). Deste modo, para a recolha de dados recorreu-se ao inqueérito
por questionario (ver Anexo 3), a analise documental das folhas de registo das oito
tarefas implementadas (ver Anexos 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 e 11) preenchidas pelos alunos e a

analise das transcricOes das gravacoes video.

O inquérito por questionario serviu com o objetivo de colocar a um conjunto de
inquiridos uma série de questdes relativas “as suas opinides, [...], ao seu nivel de
conhecimento ou de um problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse 0s
investigadores” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 160), neste caso, permitiu conhecer
as concecOes dos alunos acerca do que para eles € um problema matematico e permitiu

classificar os enunciados dos problemas formulados pelos alunos.

As folhas de registo dos alunos permitiram categorizar os problemas formulados pelos
mesmos, sendo que a categorizacdo foi organizada de acordo com o defendido por
Boavida et al. (2008); Pinheiro & Vale (2013) e Soares (2016).

Para completar a analise dos registos dos alunos, mais precisamente a discussdo
referente ao que é um problema matematico, a gravacdo video e a sua transcri¢do foram
importantes, pois permitiu manter intacta a informacdo recolhida, podendo esta ser
revista e confrontada com outras técnicas de recolha de dados (Lessard-Hebert et al.,
2008).

3.5. TRATAMENTO DOS DADOS

O tratamento dos dados é entendido como sendo um processo onde se procede a
organizacdo dos dados recolhidos, para que se possa fazer uma anélise dos mesmos
(Sousa & Baptista, 2011). Assim sendo, a investigadora organizou os dados que
recolheu das produgdes escritas dos alunos, bem como das transcri¢es efetuadas das

gravacoes video.

De seguida, procedeu-se a uma analise de conteudo que, de acordo com Coutinho

(2011), é uma técnica que tem como objetivo avaliar o conteudo de um determinado
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texto ou material audiovisual, de forma a poder compara-lo posteriormente. Assim, a
analise de contetdo realizada as folhas de registo dos alunos, teve como principal
objetivo verificar a tipologia dos problemas formulados pelos alunos. A anélise de
contetidos foi executada tarefa a tarefa, sendo um total de dez tarefas. Para isso, foram
organizadas as categorias e subcategorias, bem como as suas descri¢des, de acordo com
o0 defendido por Boavida et al. (2008); Pinheiro & Vale (2013) e Soares (2016), como se

pode verificar no Quadro 1.
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Quadro 1 - Descrigdo das categorias, subcategorias e sua descrigao®.

Categorias

Subcategorias

Descrigédo

P.C./Plp

Enunciados de problemas
com dados reais que
revelam conhecimento da
realidade

Enunciados de problemas que, para a sua resolucdo, requerem a
tomada de decisdo quanto a operacdo a aplicar aos dados
apresentados (Boavida et al., 2008) e que revelam conhecimento da
realidade.

Enunciados de problemas
com dados reais, mas que
revelam falta de
conhecimento da realidade

Enunciados de problemas que, para a sua resolucdo, requerem a
tomada de decisdo quanto a operacdo a aplicar aos dados
apresentados (Boavida et al., 2008), ndo revelando conhecimento da
realidade, onde a solugdo encontrada ndo faz sentido na realidade,
apesar de matematicamente correta (Boavida et al., 2008).

p.C./
P2+p

Enunciados de problemas
com dados reais que
revelam conhecimento da
realidade

Enunciados de problemas que, para a sua resolucéo, remetem para a
tomada de decisdo de mais do que uma operagéo a aplicar aos dados
apresentados (Boavida et al., 2008) e que revelam conhecimento da
realidade.

Enunciados de problemas
com dados reais mas que
revelam falta de
conhecimento da realidade

Enunciados de problemas que, para a sua resolucdo, remetem para a
tomada de decisdo de mais do que uma operagdo a aplicar aos dados
apresentados (Boavida et al., 2008), ndo revelando conhecimento da
realidade, onde a solucdo encontrada ndo faz sentido na realidade,
apesar de matematicamente correta (Boavida et al., 2008).

P.P.

Enunciados de problemas
com dados reais que
revelam conhecimento da
realidade

Enunciados de problemas que, para a sua resolugdo, exigem um
maior grau de exigéncia do que os problemas de célculo, em que
para além de ser necesséario selecionar as operagdes a aplicar
requerem também uma compreensdo matematica acerca do contexto
do problema (Boavida et al., 2008).

Enunciados de problemas
com dados reais mas que
revelam falta de
conhecimento da realidade

Enunciados de problemas que, para a sua resolugdo, exigem um
maior grau de exigéncia do que os problemas de célculo, em que
para além de ser necessario selecionar as operagdes a aplicar
requerem também uma compreensdo matematica acerca do contexto
do problema (Boavida et al., 2008), ndo revelando conhecimento da
realidade, onde a solucdo encontrada ndo faz sentido na realidade,
apesar de matematicamente correta (Boavida et al., 2008).

P.A.

Enunciados de problemas
com dados reais que
revelam conhecimento da
realidade

Enunciados de problemas que, podem ser resolvidos recorrendo a
mais do que uma estratégia para chegar a solugdo e mais do que uma
resposta correta (Boavida et al., 2008).

Enunciados de problemas
com dados reais mas que
revelam falta de
conhecimento da realidade

Enunciados de problemas que, podem ser resolvidos recorrendo a
mais do que uma estratégia para chegar a solucdo e mais do que uma
resposta correta (Boavida et al., 2008), nao revelando conhecimento
da realidade, onde a solugdo encontrada ndo faz sentido na realidade,
apesar de matematicamente correta (Boavida et al., 2008).

N.P.

Enunciado com questdo mal
formulada ou até mesmo
sem questdo e/ou com
ideias confusas e sem
adequacdo ao  contexto
exposto/a proposta
apresentada e/ou com falta
de dados que permitam pelo
menos uma solugéo.

Enunciados com a questdo mal formulada ou até mesmo sem
questdo e/ou enunciados que apresentam ideias sem sentido, que ndo
revelam coeréncia ou que parte do contexto ndo estad adequado a
situacdo apresentada e/ou com falta de dados necessarios para a
resolucdo do problema (Pinheiro & Vale, 2013).

4 Importa referir que a realizagdo do Quadro 1 teve por base Boavida et al. (2008), Pinheiro & Vale (2013) e Soares

(2016).
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AVARE

RESULTADOS

CAPITULO APRESENTACAO E DISCUSSAO DE

Neste capitulo apresentam-se e analisam-se o0s resultados deste estudo, sendo a
apresentacdo realizada tarefa a tarefa e, no final apresenta-se uma analise comparativa

entre os problemas formulados pelos alunos na primeira e décima tarefa.

4.1. TAREFA 1 — 21/04/2015 — ANTES DA IMPLEMENTACAO DAS ESTRATEGIAS DE
FORMULACAO DE PROBLEMAS

O que é para ti um problema matematico?
Na tarefa 1,

inicialmente, a professora/investigadora propds aos alunos que

respondessem a pergunta “Em matemaética, o que é para ti um problema?”, tendo sido

distribuida uma folha de registo (ver Anexo 3) para o efeito.

As respostas dos 6 alunos séo as apresentadas no Quadro 2.

Quadro 2 - Respostas dos alunos a questdo Em matematica, o que é um problema? (1.2 Tarefa).

A

B

C

D

E

F

O que é um

problema?

“O que para mim
€ um problema é:
uma questdo que
é para

resolvermos”.

“Para mim um
problema é resolver
o0 problema que é

pedido”.

“Para  mim um
problema é uma
questdo que tenho

de resolver”.

“Um problema para
mim é realmente
uma coisa dificil ou
facil que tem

resposta”.

“Varias questdes
que temos que
resolver e dar as

respostas”.

“Para mim ¢ as

retas

fragdes”.

e as

Para o Aluno A um problema envolve uma questdo que deve ser resolvida. Semelhante
a esta resposta, também o Aluno C destaca que um problema é uma questdo que tem de
ser resolvida. Ambos os alunos referem que para eles um problema envolve uma

pergunta, o que vai ao encontro com o defendido por Ponte & Serrazina (2000).

A Aluna D mencionou que um problema é algo dificil ou facil mas que tem uma
resposta, logo parece evidenciar que para esta aluna um problema também implica uma

questdo. A evidéncia que um problema “é uma coisa dificil” parece ir ao encontro do
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sugerido por ME (2001, citado por Boavida et al., 2008), que afirmam que os problemas
devem ser verdadeiros desafios. O Aluno E partilha também a ideia de que um
problema envolve questdes as quais tém de ser dadas respostas, para iSso € como
defende Palhares (2004) os alunos tém de encontrar forma, estratégias, para

conseguirem solucionar a questdo a qual tém de dar resposta (Ribeiro, 2005).

A Aluna B mencionou que um problema matematico envolve um pedido, embora néo se

refira a qualquer questéo.

A Aluna F afirmou que, para ela, um problema sdo as retas e as fracdes, 0 que parece
evidenciar que os contetdos em torno das retas e fracBes se assumem como um

problema.

Apos a recolha destas ideias, houve uma discusséo sobre trés enunciados, para que 0s
alunos expressassem oralmente as suas ideias, tendo a professora questionado: Que
diferencas existem entre os trés problemas formulados, ao que o aluno N responde: “No
A... hum... ndo tem pergunta... ndo tem a pergunta completa. No B... tem. E no C...

os ingredientes sao diferentes” (ver Anexo 12).

Com esta resposta, 0s alunos relacionaram as diferentes propostas de enunciados com
um olhar mais critico, pois ao analisar a transcri¢do da discussdo, em grande grupo, a
professora verificou que os alunos refletiram acerca do que é um problema matematico,

tal como se mostra nos seguintes episddios.

Prof.: Ndo estd a perguntar nada. E o segundo

problema, E? Problema B:

E: Também ndo é um problema porque ndo tem a

pergunta. “A Gabriela levou para casa 500g
B: Nao tem a pergunta? de queijo, 250g de fiambre e 300g
E: Tem a pergunta mas ndo tem o ponto de | de chourico. Quantos alimentos
interrogacao. comprou ela.”

B: Isso ndo é nenhuma pergunta.

Transcrigdo, Anexo 12.

Prof.: Entdo vamos aqui ao terceiro problema, B.
[...]

B: Este ja estad completo.

Prof.: Esta completo porqué?

B: Porque tem o ponto de interrogacdo na
pergunta e pergunta quantos quilos é que ela
comprou.

Problema C:

“A Gabriela foi ao supermercado
comprar 800g de queijo, 250g de
fiambre e 300g de chouri¢co. Quantos
Kg comprou no total?”

Transcri¢do, Anexo 12.
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Os episodios anteriores mostram assim as ideias dos alunos B e E que participaram na

discusséo, sendo para elas claro que um problema envolve uma questao.

1.2 Formulagdo de um problema matematico por parte dos alunos

De acordo com os objetivos apresentados para a investigacao deste estudo, esta primeira
tarefa foi realizada com o objetivo de classificar o tipo de problemas matematicos
formulados pelos alunos antes da implementacdo das estratégias e se em vez de? e

aceitando os dados.

Para isso, individualmente, os alunos formularam um problema matematico sem que
Ihes fosse dada qualquer orientacdo para 0 mesmo. Posteriormente, os problemas foram

organizados e categorizados como podemos observar no Quadro 3.

Nesta tarefa, o Aluno A formulou um problema aberto, em que a sua resolucao pode ser
feita recorrendo a mais do que uma estratégia (Boavida et al.,, 2008) e revela
conhecimento da realidade que o rodeia. Tendo em conta o enunciado, parece que 0
Aluno A pretendia a divisdo equitativa dos 20 chocolates. Contudo, tal ndo é referido,

acabando o enunciado por se revelar um problema aberto.

A Aluna B apresentou um ndo problema, pois é um enunciado que pela auséncia do

quadro e de desafio, ndo se assume como tal.

Quanto ao aluno C, podemos observar que este formula um problema aberto, em que a
sua resolucdo pode passar pela aplicacdo de mais do que uma estratégia e podera
também apresentar mais do que uma solug¢do. Com este enunciado de problema, o aluno
pretende descobrir quantos cromos irdo ter os trés amigos, no entanto, no enunciado nao
encontramos informacdo sobre a forma como os cromos serdo distribuidos pelos trés
amigos. Deste modo, ao resolver o problema, os trés amigos podem ficar com um
numero igual de cromos, como podem ter quantidades de cromos diferentes e ambas as
respostas sao matematicamente corretas. Mais uma vez, referimos que pode nao ter sido
intencional e consciente por parte do aluno, o ndo identificar como seriam distribuidos
0s cromos pelos amigos, o que desta forma torna o problema aberto, 0 que acontece

com a Aluna D.
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O Aluno E e a Aluna F apresentaram um ndo problema. Apesar do enunciado do Aluno
E se encontrar percetivel e possuir uma questdo, ndo apresenta dados suficientes para
que possa ser procurada uma solugéo, uma vez que se pretende distribuir 100 chocolates

por um quinto de pessoas de uma escola, ndo sendo referido quantas pessoas sao.

Quadro 3 - Categorizacao dos problemas formulados pelos alunos na 1.2 tarefa.

1.2 Formulacao de um problema matematico por parte dos alunos — 21/04/2015
. . Alunos Problemas formulados
Categorias Subcategorias AIBICIDIETE pelos alunos
Enunciados de problemas com A - “O Pedro tem 20
dados  reais que  revelam chocolates para dar aos
p.C./P1p conhet?imento da realidade colegas, como € que ele pode
Enunciados de problemas com distribuir a 5 colegas os 20
dados reais mas que revelam falta chocolates? ~ Explica  como
de conhecimento da realidade pensaste.”
Enunciados .de problemas com B - “Observa o quadro que
dados . reais qL_je revelam esta registado e vé os frutos.”
P.C. /P24 conhecimento da realidade
Enunciados de problemas com C - “O Jodo tem 6 cromos e
dados reais mas que revelam falta quer distribuir por 3 amigos.
de conhecimento da realidade Quantos cromos vio ter os
Enunciados de problemas com amigos?”
dados reais que revelam
PP conhecimento da realidade D - “Tenho um choFolate com
o Enunciados de problemas com 50 quadrados e dois meninos
dados reais mas que revelam falta para repartir o chocolate
de conhecimento da realidade quanto come cada um?”
Enunciados de problemas com
dados  reais que revelam | X X | X E - “Se, tens 100 chocolates
. . quantos darias a 1/5 de
PA conhecimento da realidade pessoas de uma  escola?
Enunciados de problemas com om
; Quantos chocolates darias?
dados reais mas que revelam falta
de conhecimento da realidade F - “Esta reta chama-se
Enunciado com questdo mal como?”
formulada ou até mesmo sem
questdo e/ou com ideias confusas e
N.P. sem adequagdo a0  contexto X X | X
exposto/a proposta apresentada e/ou
com falta de dados que permitam
pelo menos uma solucéo.

Em suma, nenhum aluno formulou problemas de célculo nem problemas de processo.
No entanto, podemos constatar que trés dos alunos formularam problemas abertos,
embora possamos pensar que, provavelmente, estariam a pensar em divisdo equitativa.

Também é possivel observar que os alunos que formularam problemas abertos
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apresentam problemas com dados reais, revelando possuirem conhecimentos da

realidade que os rodeia. Contudo, os restantes trés alunos apresentaram ndo problemas.

4.2. TAREFA 2 —11/05/2015 — E SE EM VEZ DE?

Nesta tarefa, a professora propds aos alunos que estes, em pares, resolvessem um
problema matematico e que, posteriormente, formulassem um novo problema. Para isso,
e adaptando a estratégia de formulacdo de problemas e se em vez de? proposta por
Boavida et al. (2008), a professora solicitou que os alunos identificassem os dados do
problema, bem como, o que era pedido. Para a formulacdo do novo problema também
foi solicitado que os alunos identificassem qual o dado que alteraram e/ou 0 que era

pedido e depois formulassem o novo problema e o resolvessem.

Antes de distribuir a folha de registo (ver Anexo 4), a professora organizou os alunos

para que estes realizem a tarefa em pares, dando 20 minutos para a sua resolucéo.

No Quadro 4 poderemos verificar os problemas formulados tendo por base a estratégia e

se em vez de?.

Quadro 4 - Categorizacao dos problemas formulados pelos alunos na 2.2 tarefa.

2.2 Formulagdo de um problema por parte dos alunos — 11/05/2015

Alunos Problemas
Categorias Subcategorias formulados pelos
e . AB | CID | EIF P
alunos
Enunciados de problemas com dados reais que A/B - “A Gabriela levou
revelam conhecimento da realidade para casa 500g de queijo,
P.C./P1p - ; 250g de fiambre e 300
Enunciados de problemas com dados reais mas X X g de Tiambre € g
que revelam falta de conhecimento da realidade de chourico. ~Quantos

. - i Vi
Enunciados de problemas com dados reais que alimentos comprou ela?

revelam conhecimento da realidade ) )

P.C./P2+p - - C/D - “A Gabriela foi ao
Enunciados de problemas com dados reais mas

lam falta de conhecimento da realidade supermercado comprar

que reve 800g de queijo, 250g de

Enunciados de problemas com dados reais que fiambre e 300g de

PP, revelam conhecimento da realidade chourico. Quantos kg
Enunciados de problemas com dados reais mas comprou no total?”
que revelam falta de conhecimento da realidade
Enunciados de problemas com dados reais que E/F - “A Ana foi ao
PA revelam conhecimento da realidade supermercado__e comprou
o Enunciados de problemas com dados reais mas 500g de queijo e 250g
que revelam falta de conhecimento da realidade fiambre. Quantos kg tem

i = ~ s 9
Enunciado com questdo mal formulada ou até o queijo e o fiambre?

mesmo sem questdo e/ou com ideias confusas e
N.P. sem adequagdo ao contexto exposto/a proposta
apresentada e/ou com falta de dados que
permitam pelo menos uma solugéo.
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Os Alunos A e B apresentaram um problema de calculo de um passo. Recorrendo a
questdo apresentada pelos alunos, Quantos alimentos comprou ela?, é possivel de dar
resposta ao problema contando o nimero de alimentos, sem que sejam utilizadas as
quantidades dos mesmos para a resolucdo do problema. O problema apresentado pelos
alunos foi categorizado como possuidor de dados reais, mas revelador de falta de
conhecimento da realidade, uma vez que, dado que o problema apresenta as quantidades
em massa dos alimentos levados para casa, prevé-se que a questdo envolvesse também

quantidades em massa e ndo apenas o numero total de alimentos levados para casa.

Relativamente aos alunos C e D, estes formularam um problema de calculo de dois ou
mais passos. Neste caso, o enunciado formulado apresenta as unidades de medida em
gramas dos alimentos comprados. Contudo, a questdo ja exige que a resposta seja
apresentada em quilogramas. Assim, os Alunos teriam de adicionar as massas dos
alimentos para descobrir a quantidade total de alimentos, e realizar uma ou mais
divisdes (consoante a estratégia de resolucdo) para conseguirem apresentar a resposta
em quilogramas. Portanto, para que este problema seja resolvido os alunos tém de

aplicar duas das quatro operacdes, sendo elas a adicédo e a divisao.

No que diz respeito ao problema formulado pelos Alunos E e F, este foi categorizado
como sendo um problema de calculo de um passo que, devido a questdo formulada,
remete apenas para a aplicacdo da operacdo de divisdo, aquando da passagem de gramas

a quilogramas.

Em sintese, os alunos apenas formularam problemas de célculo de um passo e de dois
ou mais passos. No entanto, podemos constatar que a tipologia dos problemas
formulados pelos alunos podera ter sido influenciada pelo problema inicialmente
proposto (ver Anexo 4), uma vez que, o problema proposto aos alunos é categorizado

como sendo um problema de calculo de dois ou mais passos.

4.3. TAREFA 3—12/05/2015 — E SE EM VEZ DE?

Na terceira tarefa, em pares, os alunos resolveram um problema matematico
previamente distribuido (ver Anexo 5) e, posteriormente, formularam um novo
problema, adaptando a estratégia de formulacdo de problemas e se em vez de? proposta

por Boavida et al. (2008), de acordo com os procedimentos adotados na tarefa 2.
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Os problemas formulados pelos alunos foram categorizados conforme se pode ver no

Quadro 5.

Quadro 5 - Categorizacdo dos problemas formulados pelos alunos na 3.2 tarefa.

3.2 Formulagédo de um problema por parte dos alunos — 12/05/2015

Alunos Problemas
Categorias Subcategorias formulados pelos
i J AB | ciD | EIF e
alunos
Enunciados de problemas com dados reais que A/B - “O Guilherme ¢ a
pC /p1p | revelam conhecimento da realidade Raquel foram ao Ulmar
=P Entnciados de problemas com dados reais mas comprar 400g de fiambre,
que revelam falta de conhecimento da realidade 800g de queijo e 600g de
Enunciados de problemas com dados reais que | N X C:‘_OU“‘?O' Quantos kg de
revelam conhecimento da realidade alimentos compraram
P.C./P2+p - - eles?”
Enunciados de problemas com dados reais mas
que reyelam falta de conhecimento da reall_dade C/D - “A Gabricla foi 20
Enunciados de problemas cor_n dados reais que supermercado  comprar
PP revelam conhecimento da realidade 800g de queijo, 300g de
Enunciados de problemas com dados reais mas fiambre e 300g de
que revelam falta de conhecimento da realidade chourico. Quantos kg
Enunciados de problemas com dados reais que comprou no total?”
revelam conhecimento da realidade
P.A. . . « . .
Enunciados de problemas com dados reais mas E/F - “A Gabriela foi ao
que revelam falta de conhecimento da realidade supermercado e comprou
E iad ~ | f lad ; 7009 de fiambre, 9999 de
nunciado com q~uestao mal formulada ou até queijo e 100g de
mesmo sem q~uestao e/ou com ideias ?onfusas e chourico. Quantos kg
N.P. sem adequagdo ao contexto exposto/a proposta comprou no total?”
apresentada e/ou com falta de dados que
permitam pelo menos uma solugo.

Analisando os dados pertencentes aos pares de alunos A/B, C/D e E/F, verificamos que
todos os pares formularam um problema de célculo de dois ou mais passos, exigindo a
realizacdo de adicdo, para somar todas as quantidades de alimentos e, posteriormente,

ser aplicada uma divisé@o (conversao de unidades de massa de gramas para quilogramas.

Mais uma vez, a tipologia de problemas formulados pelos alunos podera ter sido
influenciada pelo problema inicialmente proposto (ver Anexo V), uma vez que, este é

tambem um problema de célculo de dois ou mais passos.
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4.4. TAREFA 4 — 18/05/2015 — E SE EM VEZ DE?

Nesta tarefa, a professora desafiou os alunos a resolverem um problema matematico
previamente distribuido (ver Anexo 6) e, posteriormente, a formularem um novo

problema, recorrendo a estratégia de formulacdo de problemas e se em vez de? proposta

por Boavida et al. (2008), de acordo com os procedimentos adotados na tarefa 2.

No Quadro 6 apresentam-se categorizados os problemas formulados pelos alunos.

Quadro 6 - Categorizacdo dos problemas formulados pelos alunos na 4.2 tarefa.

4.2 Formulacao de um problema por parte dos alunos — 18/05/2015

Alunos Problemas
Categorias Subcategorias aB | e | BE formulados pelos
alunos
Enunciados de problemas com dados reais que A/B - “A torneira do meu
PC /PL revelam conhecimento da realidade vizinho esta estragada, mas
= TP Enunciados de problemas com dados reais mas que % ainda deita agua. Sabendo
revelam falta de conhecimento da realidade que durante meia hora deita
Enunciados de problemas com dados reais que 40 centilitros de gua, em
revelam conhecimento da realidade 20 h quantos dal perde de
P.C./P2+p - - agua?”
Enunciados de problemas com dados reais mas que
revelam falta de conhecimento da realidade CID - “A torneira da
Enunciados de_ problemas com dados reais que X X cozinha esté estragada e,
PP. revelam conhecimento da realidade mesmo  fechada, pinga.
Enunciados de problemas com dados reais mas que Durante meia hora a
revelam falta de conhecimento da realidade torneira perde 50 centilitros
Enunciados de problemas com dados reais que de 4agua. Quantos litros
PA revelam conhecimento da realidade perde de 4gua em 10 h?”
o Enunciados de problemas com dados reais mas que
revelam falta de conhecimento da realidade E/F - “A Inés em casa
- - X deixou a troneira da casa
Enunciado com ~questao ma! f_ormulada ou até de banho aberta. Perdeu 1
mesmo sem questdo e/ou com ideias confusas e sem liro de 4gua durante 20
N.P. adequacdo ao contexto exposto/a  proposta horas. Quantos centilitros
apresentada e/ou com falta de dados que permitam perde de agua?”
pelo menos uma solugéo.

O par de alunos A e B, nesta tarefa formularam um problema de processo. Segundo
Boavida et al. (2008) um problema de processo, para a sua resolugdo, exige um maior
grau de exigéncia cognitiva, pois requer tanto a tomada de decisdo quanto a operagéo a
aplicar como também requer uma compreensdo matematica. Deste modo, 0 problema
apresentado pelos alunos requer que estes apliguem uma estratégia para descobrirem a
guantidade de agua que a torneira deixa correr em vinte horas sabendo que em meia
hora a torneira verte quarenta centilitros. Para isso, os alunos podem aplicar operacoes
de adicéo, realizando adi¢des sucessivas, ou aplicar a multiplicagdo. Contudo, os alunos
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apresentam uma particularidade que torna o problema mais complexo, pois numa fase
final, os alunos pretende saber qual a quantidade de dgua em decalitros, tendo de

recorrer a divisdo, ja que os dados encontravam em centilitros.

O par de alunos C e D também formulou um problema de processo (Boavida et al.,
2008). Neste problema os alunos pretendiam descobrir a quantidade de agua que a
torneira pinga durante dez horas, sabendo que em meia hora pinga cinquenta centilitros.
Para a sua resolucdo, os alunos poderiam aplicar tanto operagdes de adicdo como de
multiplicacdo. Também este par de alunos apresenta uma particularidade que torna o
problema mais complexo, pois pretende saber a quantidade de dgua gue a torneira pinga

mas em litros em vez de centilitros, podendo recorrer a operagdo de divisao.

O par de alunos E e F formularam um problema de calculo de um passo (Boavida et
al.,2008), tendo de tomar a decisdo de aplicacdo de uma das quatro operacfes. De
acordo com o problema formulado pelos alunos, estes para o resolverem devem apenas
aplicar a operacdo de multiplicagdo para descobrir quantos centilitros corresponde um
litro de 4gua. Uma vez que este problema formulado pelos alunos pretende como
resposta a correspondéncia de litros para centilitros, ndo revela conhecimento da
realidade, pois a unidade de medida universal € o litro e ndo os centilitros como 0s
alunos questionam. Deste modo, este problema é categorizado como sendo um
enunciado de problemas com dados reais mas que revelam falta de conhecimento da
realidade (Pinheiro & Vale, 2013; Soares, 2016).

4.5. TAREFA 5 —19/05/2015 — E SE EM VEZ DE?

Na quinta tarefa, os alunos resolveram um problema matematico previamente
distribuido (ver Anexo 7) e, posteriormente, recorreram a estratégia de formulagéo de
problemas e se em vez de proposta por Boavida et al. (2008), tal como explicitado na
tarefa 2. Contudo a tarefa 5 foi realizada individualmente.

No Quadro 7 apresenta-se a categorizacgao dos problemas formulados pelos alunos.

Os alunos A, C, D, E e F formularam problemas de processo, em que se deve tomar
decisbes quanto as operacOes a aplicar mas, em simultaneo, apresentam uma maior

capacidade de compreensdo do problema e do seu contexto (Boavida et al., 2008).
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Em suma, os alunos formularam problemas de processo e enunciados que sao

categorizados como néo problemas.

Quadro 7 - Categorizacao dos problemas formulados pelos alunos na 5.2 tarefa.

5.2 Formulagéo de um problema matematico por parte dos alunos — 19/05/2015

Cat . Subcat . Alunos Problemas formulados
ategorias ubcategorias ATBICIDIETE pelos alunos
Enunciados de problemas com dados A - “O meu lavatorio estd a
reais que revelam conhecimento da ser arranjado antes, estava
realidade estragado mas deitava 80
PCIPID e nciados de problemas com dados centilitros em cada meia
reais mas que revelam falta de hora. Durante 20 horas
conhecimento da realidade quantos  decalitros  tera
- deitado o lavatorio?”
Enunciados de problemas com dados . .
. . B - “A banheira do meu pai
reais que revelam conhecimento da ) -
) estd estragada mas ainda
P.C./P2+p rEeallda_de deita &gua. Sabendo que
nunciados de problemas com dados durante meia hora deitou 40
reais mas que revelam falta de centilitros e quantos 30horas
conhecimento da realidade deita de 4gua?”
Enunciados de problemas com dados C - “A torneira do meu
reais que revelam conhecimento da | X X | X | X | X | vizinho est4 estragada e deita
PP realidade dgua. Sabendo que durante
o Enunciados de problemas com dados meia hora 40 centilitros de
reais mas que revelam falta de agua, em 30 horas, quantos
conhecimento da realidade decalitros perde de 4gua?”
Enunciados de problemas com dados D - “O alguidar estd roto e
reais que revelam conhecimento da ?m meia hora perde 40 cf de
realidade agua, qua}’ntos dal perde em
PA Ent_mciados de problemas com dados ZEl -h(‘)‘r/iS?OIivia esté em casa
reais mas que revelam falta de com a torneira a deitar 40
conhecimento da realidade decilitros em 30  min.
Enunciado  com  questio  mal Quantos decalitros perde de
formulada ou até mesmo sem questao 4gua ao fim de 30 horas?”
e/ou com ideias confusas e sem F - “O meu pai deixou a dgua
N.P. adequacdo ao contexto exposto/a X da torneira aberta durante 10
proposta apresentada e/ou com falta horas e perdeu 30 centilitros.
de dados que permitam pelo menos Quantos decalitros perde em
uma solucéo. 80 horas?”

4.6. TAREFA 6 — 25/05/2015 — ACEITANDO OS DADOS

Na sexta tarefa, em pares, a professora solicitou que os alunos formulassem um
problema matematico em que a sua resolucdo passasse pela aplicagdo da expressdo
numérica apresentada na folha de registo (ver Anexo 8). Esta tarefa foi realizada de
acordo com a estratégia de formulacdo de problemas aceitando os dados proposta por

Boavida et al. (2008). Na mesma linha de organizacdo de folha de registo, também
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nesta se pretendia que os alunos identificassem os dados do problema, bem como, o que
era pedido e, posteriormente, formulassem um problema com auxilio dos dados e da

questdo previamente selecionados.

No Quadro 8 poderemos verificar os problemas formulados tendo por base a estratégia

aceitando os dados.

Os alunos A e B que constituem um par, formularam um problema de célculo de dois ou
mais passos, revelando conhecimento da realidade que os rodeia. Analisando o
problema, os dados apresentados pelos alunos encontram-se contextualizados, uma vez
que os alunos ndo identificam a quantidade de alimentos que sdo comprados, apenas
fazem referéncia que na primeira loja sdo comprados alguns alimentos (batatas, arroz,
azeite e ananas) e pela despesa gastam trinta e cinco euros e, na segunda loja séo
comprados mais alimentos (bananas, péssegos e cerejas), novamente sem realizar
qualquer indicacdo de quantidades dos alimentos, mas nesta loja ja gastaram setenta
euros. Contudo, revelaram mais alguns conhecimentos matematicos, apresentando o
conceito de desconto numa compra, querendo assim descobrir o dinheiro gasto tendo

em atencdo o desconto realizado.

Relativamente ao problema formulado pelo par de alunos C e D, estes apresentam um
enunciado que € categorizado como sendo um ndo problema, porque os alunos
limitaram-se a copiar a expressao numérica para 0 enunciado formulado sem

contextualizar cada uma das parcelas que constituem a expressao.

O par de alunos E e F formularam um problema de calculo de um passo (Boavida et al.,
2008), apresentam um enunciado onde contextualizam cada uma das parcelas da
expressao. Por sua vez, este problema revela falta de conhecimento da realidade que
rodeia os alunos, uma vez que, ndo encontramos fogdes a venda por setenta euros huma

loja.

95



Quadro 8 - Categorizacdo dos problemas formulados pelos alunos na 6.2 tarefa.

6.2 Formulagdo de um problema por parte dos alunos — 25/05/2015

Cat . Subcat . Alunos Problemas formulados
ategorias ubcategorias A/B | C/D | E/IF pelos alunos
Enunciados de problemas com dados reais que A/B - “A senhora Raquel e o
revelam conhecimento da realidade senhor  Guilherme foram as
P.C./P1p | Enunciados de problemas com dados reais mas compras  comprar:  batatas,
que revelam falta de conhecimento da X | arroz, azeite e anands. Eles
realidade pagaram 35 euros, foram a
Enunciados de problemas com dados reais que outra IOJ? € comp_raram:,
- . X bananas, péssegos e cerejas. Ai
revelam conhecimento da realidade pagaram 70 euros. Mas houve
P.C./P2+p | Enunciados de problemas com dad(?s reais mas um desconto de 40 euros.
quei-d rsvelam falta de conhecimento da Quanto pagaram Ihes?”
realidade
Enunciados de problemas com dados reais que C/D - “Um homem foi ao
revelam conhecimento da realidade supermercado e comprou
P.P. Enunciados de problemas com dados reais mas comida para 1 jantar em
que revelam falta de conhecimento da familia. E gastou 35 € + 70€ -
realidade 40€. Quanto dinheiro gastou?”
Enunciados de problemas com dados reais que
revelam conhecimento da realidade E/F - “A Inés foi 4 loja da dona
P.A. Enunciados de problemas com dados reais mas Sara comprar um par de calcas
que revelam falta de conhecimento da por 35 €, um fogio por 70€ e
realidade duas tendas antigas por 40€.
Enunciado com questdo mal formulada ou até Quantos guros,’gastou sem as
. o tendas antigas?
mesmo sem questdo e/ou com ideias confusas
N.P. e sem adequagdo ao contexto exposto/a X
proposta apresentada e/ou com falta de dados
que permitam pelo menos uma solucéo.

4.7. TAREFA 7 — 26/05/2015 — ACEITANDO OS DADOS

Nesta tarefa, em pares, os alunos sdo solicitados a formular um problema matematico

em que, a sua resolucdo passasse pela aplicacdo da expressdo numérica apresentada na

folha de registo (ver Anexo 9). Esta tarefa é realizada de acordo com a estratégia de

formulacéo de problemas aceitando os dados proposta por Boavida et al. (2008), tendo

em conta os procedimentos da tarefa 6.

O Quadro 9 mostra os problemas formulados tendo por base a estratégia aceitando 0s

dados.

Nesta tarefa, o par de alunos A e B formularam um problema de calculo de um passo

(Boavida et al., 2008). Pois, recorre a aplicacdo de uma multiplicacdo. Contudo, o

problema revela falta de conhecimento da realidade que rodeia os alunos, pois ndo se
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compram bananas aos quartos como os alunos apresentam. No entanto, o problema
apresentado pelos alunos é perfeitamente resolvivel recorrendo a expressdo numérica

inicialmente proposta aos alunos.

O par de alunos C e D formularam um enunciado que foi categorizado como sendo um
ndo problema, tal como o par de alunos E e F. O enunciado do par de alunos C e D
apresentava uma questdo que remetia para descobrir o nimero de bananas compradas,

questdo esta que, se torna impossivel de responder pela falta de dados no enunciado.

Quadro 9 - Categorizacdo dos problemas formulados pelos alunos na 7.2 tarefa.

7.2 Formulagdo de um problema por parte dos alunos — 26/05/2015

Alunos Problemas
Categorias Subcategorias AB | eo | gk formulados pelos
alunos
Enunciados de problemas com dados reais que A/B - “A senhora
P.C./PIp revelam conhecimento da realidade Andreia e a senhora
Enunciados de problemas com dados reais mas X Raquel  foram  ao
que revelam falta de conhecimento da realidade continente 3 vezes, de
Enunciados de problemas com dados reais que cada vez compraram 1/4
P.C./P24p revelam conhecimento da realidade de bananas. Quantos 1/4
Enunciados de problemas com dados reais mas de bananas levaram ao
que revelam falta de conhecimento da realidade todo?”
Enunciados de problemas com dados reais que
o p revelam conhecimento da realidade C/D - “Um rapaz foi a0
o Enunciados de problemas com dados reais mas supermercado €
que revelam falta de conhecimento da realidade comprou 3 x 1/4 de
Enunciados de problemas com dados reais que bananas. ) Quantas
bA revelam conhecimento da realidade bananas ”e que ele
o Enunciados de problemas com dados reais mas comprou?
que revelam falta de conhecimento da realidade
- E/F - “O senhor Manuel
Enunciado com questdo mal f_orn_wulada ou até comprou trés pizzas por
mesmo sem questdo e/ou com ideias confusas e trés euros. Quanto e que
N.P. sem adequagdo ao contexto exposto/a proposta X X | sobrou de pizza?”
apresentada e/ou com falta de dados que
permitam pelo menos uma solugéo.

4.8. TAREFA 8 —01/06/2015 — ACEITANDO OS DADOS

A oitava tarefa foi realizada em pares e, para isso, os alunos foram solicitados pela
professora a formular um problema mateméatico em que, na sua resolucdo fosse
aplicavel a expressdo numeérica apresentada na folha de registo (ver Anexo 10). Esta
tarefa é realizada de acordo com a estratégia de formulacdo de problemas aceitando os

dados proposta por Boavida et al. (2008), tendo em conta os procedimentos da tarefa 6.
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No Quadro 10 apresentam-se os problemas formulados tendo por base a estratégia

aceitando os dados.

Quadro 10 - Categorizacao dos problemas formulados pelos alunos na 8.2 tarefa.

8.2 Formulacgédo de um problema por parte dos alunos — 01/06/2015

Cat . Subcat . Alunos Problemas formulados
Sl vbeategorias A/B | C/D | E/IF pelos alunos
Enunciados de problemas com dados reais que A/B - “O senhor Anténio foi
revelam conhecimento da realidade ao continente comprar 58
P.C./P1p - - s
Enunciados de problemas com dados reais mas bananas e foi 14 24 vezes e
que revelam falta de conhecimento da realidade no ultimo dia comprou 79
Enunciados de problemas com dados reais que magcds. Quanta fruta compro
P.C./P2+p revelar_n conhecimento da realidade _ ele?”
Enunciados de problemas com dados reais mas < X _ .
que revelam falta de conhecimento da realidade C/D - “A Andreia foi ao
Enunciados de problemas com dados reais que supermercado comprar
5 p revelam conhecimento da realidade bananas, e cada bal?ana
o Enunciados de problemas com dados reais mas custava  24€, e ainda
que revelam falta de conhecimento da realidade comprou magds por 79€.
Enunciados de problemas com dados reais que Quanto dinheiro gastou?”
PA revelam conhecimento da realidade . -
o Enunciados de problemas com dados reais mas E/F - “O Filipe comprou
que revelam falta de conhecimento da realidade para a mée 24 vestidos, cada
um custava 58€ e também
Enunciado com questido mal formulada ou até um fogdo por 79€. Quantos
mesmo sem questdo e/ou com ideias confusas e euros sdo necessarios para
N.P. sem adequagdo ao contexto exposto/a proposta X comprar os 24 vestidos e 0
apresentada efou com falta de dados que fogdo?”
permitam pelo menos uma solugéo.

Ao analisar o par de alunos A e B, verificamos que estes formularam um problema que
foi categorizado como sendo um problema de célculo de dois ou mais passos, onde a
sua resolucdo recorre a aplicacdo de duas das quatros operacdes (Boavida et al., 2008).
Neste problema, os alunos contextualizaram todas as parcelas apresentadas pela
expressdao numérica inicialmente apresentada (ver Anexo 10), indicando toda a
informacao de forma compreensivel. Contudo, este problema apresentado pelos alunos
revela falta de conhecimento da realidade, pois num contexto de quotidiano nédo se

realizam vinte e quatro compras de cinquenta e oito bananas em cada compra.

Relativamente ao problema matematico formulado pelo par de alunos C e D, estes
apresentam um enunciado que foi categorizado como sendo um ndo problema. Apesar
de tentarem contextualizar todas as parcelas da expressdo numeérica, ndo o conseguiram

fazer da melhor forma. Neste enunciado também é possivel verificar uma falta de
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conhecimento da realidade, pois assumem que cada banana custa vinte e quatro euros.
Um aspeto importante e que, permitiu categorizar o enunciado é o facto de a resolugéo a
questdo apresentada ndo permitir a aplicagcdo da expressao inicialmente proposta.

Os alunos E e F formularam um problema de célculo de dois ou mais passos (Boavida
et al., 2008). Neste enunciado, os alunos contextualizaram cada uma das parcelas da
expressao numérica e, atendendo a questdo apresenta, a sua resolucdo recorre a
aplicacdo da expressdo. No entanto, o presente problema formulado pelos alunos revela
falta de conhecimento da realidade, uma vez que, no quotidiano ndo se compra uma
quantidade tdo elevada de vestidos (vinte e quatro vestidos), bem como, o valor do

fogdo também ndo nos permite pensar na nossa sociedade.

4.9. TAREFA 9 —02/06/2015 — ACEITANDO OS DADOS

Na nona tarefa, os alunos foram solicitados a formular um problema matematico em
que, na sua resolucdo fosse aplicavel a expressdo numérica apresentada na folha de
registo (ver Anexo 11). Esta tarefa € realizada de acordo com a estratégia de formulacao
de problemas aceitando os dados proposta por Boavida et al. (2008), tal como

explicitado na tarefa 6. Contudo, a tarefa 9 foi realizada individualmente.

O Quadro 11 apresenta-se 0s problemas formulados tendo por base a estratégia

aceitando os dados.

Nesta tarefa, o aluno A formulou um problema de célculo de um passo, revelando a
necessidade de tomada de decisdo quanto a aplicacdo de uma das quatro operacGes
(Boavida et al., 2008). Com este problema, o aluno pretendia descobrir quantos quartos
de legumes foram comprados, tornando assim, a resolugdo da questdo possivel de ser
resolvida recorrendo a aplicacdo da expressao numérica proposta aos alunos. Contudo,
este problema também revela falta de conhecimento da realidade uma vez que nédo se

compram quartos de batatas, nem dois quartos de cenouras e nem um quarto de nabos.

A Aluna B, nesta tarefa, apresenta um enunciado que foi categorizado como sendo um
ndo problema. Apesar da aluna ter tentado contextualizar todas as parcelas constituintes
da expressao numérica, ndo o realizou da melhor maneira, uma vez que ndo se compram

um quarto de laranjas, nem dois quartos de arroz e nem um quarto de maca. Por outro

99



lado a questdo apresentada pelo aluno ndo permite a aplicacdo da expressdo numerica,
uma vez que, a questdo apenas faz referéncia as frutas, considerando apenas as parcelas

das laranjas e das magas.

O aluno C apresentou um enunciado que foi categorizado como sendo um néo
problema, pois revela ser confuso, ndo possuir dados suficientes para a sua resolucao e
pelo facto da sua questdo ndo permitir a aplicacdo da expressdo numérica. Ao analisar
este enunciado, também é possivel verificar que este aluno ndo revela conhecimento da

realidade que o rodeia.

O problema formulado pela aluna D foi categorizado como sendo um problema de um
passo, tendo de ser tomada a decisdo quanto a operacéo a aplicar (Boavida et al., 2008).
Neste problema, a aluna revela possuir conhecimento da realidade e revela também ter
compreendido a expressdo proposta, uma vez que contextualizou todas as parcelas da
expressao e formulou uma questdo na qual é respondida recorrendo a aplicacdo da

expressdo numérica inicialmente proposta.

O enunciado apresentado pelo aluno E foi categorizado como sendo um ndo problema,
pois, apesar de ter contextualizado as parcelas da expressao, ndo o conseguiu fazer de
forma clara. Outra razao para a categorizacao do enunciado foi o facto de existir falta de
informacdo que permitisse uma melhor compreensdo do mesmo. Relativamente a
questdo formulada, esta para ser resolvida ndo proporciona a aplicacdo da expressédo

numeérica inicialmente proposta aos alunos.

A aluna F apresentou um enunciado que foi categorizado como sendo um nao problema.
Esta categorizacdo deveu-se ao facto de, a sua resolucdo ndo proporcionar a aplicacao
da expressdo inicialmente proposta aos alunos. No entanto, a aluna contextualizou todas
as parcelas da expressdao numeérica, tornando assim, a sua leitra clara e de facil

compreenséo.
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Quadro 11 - Categorizacdo dos problemas formulados pelos alunos na 9.2 tarefa.

9.2 Formulagéo de um problema matematico por parte dos alunos — 02/06/2015

Cat . Subcat . Alunos Problemas formulados
ategorias ubcategorias ATBICIDIETF I
Enunciados de problemas com A - “O s. Manuel foi comprar
dados reais que revelam X 1/4 de batatas, 2/4 de cenouras e
P.C./Plp conhecimento da realidade 1/4 de nabos. Quantos quartos
Enunciados de problemas com de legumes comprou?”’
dados reais mas que revelam falta | X B - “A senhora Raquel foi ao
de conhecimento da realidade shopping comprar 1/4 de
Enunciados de problemas com laranjas e 2/4 de arroz e depois
dados reais que revelam foi ao outro shopping comprar
conhecimento da realidade 1/4 de magds. Quantas frutas
P.C./P2+p - »
Enunciados de problemas com comprou a Raquel?
dados reais mas que revelam falta C - “O Rui comeu 1/4 de
de conhecimento da realidade bananas, 2/4 de macés e 1/4 de
Enunciados de problemas com péras. Quantas pegas de fruta
dados  reais que  revelam comeu o Rui?”
PP conhecimento da realidade D - “Trés amigqs comeram um
o Enunciados de problemas com bolo com 4 fatias. Um amigo
dados reais mas que revelam falta comeu 1/4, o outro 2/4 e o
de conhecimento da realidade terceiro comer 1/4. Sera que
Enunciados de problemas com comeram o bolo inteiro?”
dados reais que revelam E - “A Andreia tem em casa um
conhecimento da realidade 1/4 de pizza, 2/4 de bolo e 1/4
P.A. Enunciados de problemas com de lasanha. Quantas fatias eu
dados reais mas que revelam falta tenho?
de conhecimento da realidade F - “A Matilde foi as compras ¢
Enunciado com questio mal comprou 1/4 de pizza que
formulada ou até mesmo sem custava 15€, 2/4 de queijo e
questdo e/ou com ideias confusas e fiambre que custava 20€ e 1/4
N.P. sem adequagdo a0  contexto X | X X | x | de pdo que custava 5€. Quantos
exposto/a  proposta  apresentada euros gastou a Matilde?”
elou com falta de dados que
permitam pelo menos uma solugo.

4.10. TAREFA - 10 — 09/06/2015 — APOS DA IMPLEMENTACAO DAS ESTRATEGIAS
DE FORMULACAO DE PROBLEMAS

De acordo com 0s objetivos apresentados para a investigacdo deste estudo, esta décima
tarefa foi realizada com o objetivo de classificar os problemas matematicos formulados

pelos alunos depois da implementacdo das estratégias e se em vez de? e aceitando 0s

dados.
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Deste modo, individualmente, os alunos formularam um problema matematico sem que
Ihes fosse dada qualquer orientacdo para 0 mesmo. Posteriormente, os problemas foram

organizados e categorizados, como podemos observar no Quadro 12.

Quadro 12 - Categorizacdo dos problemas formulados pelos alunos na 10.2 tarefa.

10.2 Formulagao de um problema matematico por parte dos alunos — 09/06/2015

Cat . Subcat . Alunos Problemas formulados

Rt Hotategonas A(B|C|D|E|F pelos alunos
Enunciados de problemas com A - “O s. Frederico foi
dados reais que revelam | X comprar bananas e por elas
conhecimento da realidade pagou 25,49€ e pagou com

P.C./P1p Enunciados de problemas com uma nota de 100€. Quanto
dados reais mas que revelam X recebeu de troco?”
falta de conhecimento da B - “Tenho 1/4 + 2/4 + 1/4
realidade fruta é o que eu quero saber
Enunciados de problemas com ¢ o total de fruta.”
dados reais que revelam C - “A Raquel e a Andreia
conhecimento da realidade foram ao supermercado e

P.C./P2+p | Enunciados de problemas com compraram 6 bananas, 12
dados reais mas que revelam x| % | x macds e 18 peras as
falta de conhecimento da bananas custavam 12€, as
realidade magds 24€ ¢ as peras 36€.
Enunciados de problemas com Quantos euros é que elas
dados reais que revelam gastaram?”
conhecimento da realidade D - “Dois amigos foram ao

P.P. Enunciados de problemas com supermercado e compraram
dados reais mas que revelam 25 bananas por 25€, mas
falta de conhecimento da também  compraram 18
realidade magas por 30€, sabendo que
Enunciados de problemas com tiveram um  desconto de
dados reais que revelam 10€. Quanto  dinheiro
conhecimento da realidade gastaram?”

P.A. Enunciados de problemas com E - “A Maria no dia dos
dados reais mas que revelam seus anos recebeu 8 prendas
falta de conhecimento da € 0 pai quando chegou deu-
realidade lhe o quéadruplo. Quantas
Enunciado com questdo mal prendas tem a Maria?”
formulada ou até mesmo sem F - A Matilde foi as
guestio efou com ideias compras € comprou um

NP confusas e sem adequagio ao % fogdo por 53€ e 5 vestidos

o contexto  exposto/a  proposta por 25€. Quanto gastou a
apresentada e/ou com falta de Matilde?”
dados que permitam pelo menos
uma solucéo.

Nesta Ultima tarefa, o aluno A formulou um problema de calculo de um passo (Boavida

et al., 2008). Neste problema, o aluno destaca a operacdo de subtracdo, pois apresenta
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informacdes referentes a uma compra e que esta foi paga com uma nota de cem euros e,
apresenta como questao o respetivo troco da compra efetuada. Portanto, esta questdo é
respondida recorrendo a aplicacdo de uma subtracdo, evidenciando a aplicagcdo do

conceito de troco.

A aluna B apresenta um enunciado que foi categorizado como sendo um nédo problema.
Esta categorizagdo deveu-se ao facto do enunciado se revelar confuso e com falta de
dados. Este enunciado também revela falta de conhecimento da realidade que rodeia a

aluna.

Relativamente ao problema formulado pelo aluno C, este foi categorizado como sendo
um problema de célculo de um passo (Boavida, et al., 2008). Para resolver este
problema o aluno toma a decisdo quanto a operacdo que deve aplicar, sendo que neste
caso, se trata de uma adicdo dos valores monetérios de cada conjunto de frutas. No
entanto, este problema revela falta de conhecimento da realidade que o rodeia, uma vez
que os valores monetarios apresentados para as quantidades de fruta comprados sdao um

pouco elevados.

No que concerne ao problema formulado pela aluna D, esta formulou um problema que
foi categorizado como sendo um problema de calculo de dois ou mais passos (Boavida
et al., 2008). Neste problema, a aluna pretende descobrir qual a quantidade de dinheiro
gasto para a compra de dois tipos de fruta, mas apresenta uma condic¢do, sendo que,
existe um desconto. Assim, para descobrir quanto dinheiro foi gasto, é necessaria a
aplicacdo de duas das quatro operacfes (adi¢do e subtracdo). No entanto, o presente
problema revela falta de conhecimento da realidade, uma vez que os valores monetarios

para as pecas de fruta identificadas séo elevados.

O aluno E, nesta Ultima tarefa, formulou um problema de célculo de dois ou mais passos
(Boavida et al., 2008). Para que este problema seja resolvido é necessario a aplicacdo de
duas operacOes, sendo a multiplicacdo para descobrir a quantidade de prendas dadas
pelo pai & Maria e, a outra operacdo € a adi¢do para conseguir descobrir o numero total
de prendas que a Maria recebeu. Contudo, este problema revela falta de conhecimento
da realidade, pelo facto de apresentar como contexto o pai dar trinta e duas prendas a

sua filha no seu aniversario.
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Relativamente ao problema formulado pela aluna F, este foi categorizado como sendo
um problema de calculo de dois ou mais passos (Boavida et al., 2008). Para a resolugdo
deste problema formulado pela aluna é necessario recorrer a aplicacdo de duas
operacdo, a multiplicacdo para descobrir quanto é que a Matilde gastou para comprar 0s
vestidos e, a adicdo para saber quanto é que a Matilde gastou a comprar os vestidos e 0
fogdo. Contudo, o presente problema matematico revela falta de conhecimento da

realidade que o rodeia, uma vez que um fogao néo custa cinquenta e trés euros.

Em suma, dois dos alunos formularam problemas de calculo de um passo, sendo que um
dos alunos revela possuir conhecimentos da realidade, enquanto o outro aluno ndo. Trés
dos alunos formularam problemas de célculo de dois ou mais passos, mas todos eles
revelando auséncia do conhecimento da realidade que os rodeia. Por fim, um dos alunos
apresentou um ndo problema que se revela confuso, com falta de dados e com auséncia

de conhecimento da realidade que o rodeia.

4.11. ANALISE COMPARATIVA ENTRE OS RESULTADOS OBTIDOS NA 1.2 TAREFA E NA
10.2 TAREFA

A andlise comparativa dos dados permite identificar as semelhancas e as diferencas
entre a tipologia dos problemas formulados pelos alunos na primeira e na décima tarefa
da investigac&o, tendo em conta a questio de investigacio e os objetivos da mesma. E
ainda importante recordar que, em ambas as tarefas, os alunos formularam os problemas
livremente, ou seja, ndo lhes foi dada qualquer indicacdo para a formulacdo dos

enunciados de problemas.

Com a leitura do Quadro 13 e, de acordo com a tipologia de problemas apresentada por
Boavida et al. (2008), podemos verificar que, os alunos formularam problemas de
calculo, tanto de um passo como de dois ou mais passos, problemas abertos e nédo
problemas quer na primeira tarefa quer na décima. Neste Quadro 13 também é possivel
observar que alguns alunos formularam problemas matematicos que revelam falta de

conhecimento da realidade.

104



Quadro 13 — Anélise comparativa da categorizacdo dos problemas formulados pelos alunos na 1.2 e 10.2

tarefa.
Comparacdo dos problemas formulados por parte dos alunos na 1.2 e 10.2 Tarefa
1.2 Tarefa 10.2 Tarefa
Cat . Subcat . Alunos Alunos
ategorias ubcategorias ATBICIDIEIE ABICIDIETE
Enunciados de problemas com dados reais que X
revelam conhecimento da realidade
P.C./P1lp | Enunciados de problemas com dados reais mas
que revelam falta de conhecimento da X
realidade
Enunciados de problemas com dados reais que
revelam conhecimento da realidade
P.C./P2+p | Enunciados de problemas com dados reais mas
que revelam falta de conhecimento da X | X | X

realidade

Enunciados de problemas com dados reais que
revelam conhecimento da realidade

P.P. Enunciados de problemas com dados reais mas
que revelam falta de conhecimento da
realidade

Enunciados de problemas com dados reais que
revelam conhecimento da realidade

P.A. Enunciados de problemas com dados reais mas
que revelam falta de conhecimento da
realidade

Enunciado com questdo mal formulada ou até
mesmo sem questdo e/ou com ideias confusas e
N.P. sem adequagédo ao contexto exposto/a proposta X X | X X
apresentada e/ou com falta de dados que
permitam pelo menos uma solugéo.

Como ja foi apresentado anteriormente, na 1.2 tarefa existem trés alunos que formularam
problemas abertos. Contudo, importa referir que, provavelmente, os trés alunos aquando
da formulacdo do seu enunciado imaginaram um contexto de divisdo equitativa e ndo
pensaram com o0 objetivo de criar diferentes possibilidades de resposta para a mesma
situagdo problematica, o que alteraria a classificagdo destes enunciados, sendo
considerados como problemas de calculo de um passo. Nesse caso, dois dos alunos,
quer na 1.2 tarefa quer na 10.2 tarefa, manteriam a formulacdo de problemas de calculo,
sendo que um deles, revelou dificuldades ao nivel do conhecimento da realidade face ao

contexto explicitado.

Na 1.2 tarefa trés alunos formularam enunciados que foram classificados como nao
problemas, sendo que, nas estratégias implementadas, quer individualmente, quer em
grupo, um dos alunos nunca formulou um problema. Ao analisarem-se estes
enunciados, identificaram-se dificuldades ao nivel da formulagdo da questdo, da escrita,

revelando por vezes, incoeréncia entre as ideias e, por vezes, os dados apresentados, s6
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por si, ndo promoviam a resolucdo do problema. Tal como afirma Chica (2001), quando
os alunos criam os seus proprios problemas necessitam de organizar tudo o que sabem,
para que possam elaborar um texto coeso e coerente, tornando-se estes aspetos
essenciais a compreensao do contexto explicitado no problema formulado pelo aluno.
Assim, a formulacdo de problemas relaciona a lingua e as ideias matematicas, uma vez
que, os alunos escrevem o0s enunciados aplicando conhecimentos linguisticos e
matematicos. Neste sentido, os alunos “devem aprender a ler matematica e ler para
aprender matematica para compreenderem “o significado das formas escritas que sao
inerentes ao texto matematico, percebendo como ele se articula e expressa

conhecimentos” (Smole & Diniz, 2001, p.71).

No entanto, dois dos alunos que, inicialmente ndo formularam problemas, na 10.2 tarefa,
apresentaram problemas de calculo de dois ou mais passos, sendo que estes revelaram
falta de conhecimentos acerca da realidade que os rodeia, conforme foi identificado

anteriormente.

Tendo em conta os resultados obtidos, considera-se importante que os alunos resolvam
diferentes tipos de problemas para que se familiarizem com a diversidade dos mesmos
e, em simultaneo, compreendam como podem formular problemas (Guimardes &
Santos, 2009). Ponte, Serrazina, Guimaraes, Breda, Guimardes & Sousa (2007) afirmam
que a compreensdo é um aspeto importante para que, os alunos consigam aplicar as
aprendizagens a uma nova situacao, neste caso a formulacdo de problemas. Como refere
Chica (2001), a formulacdo de problemas ndo é uma atividade facil, pois ndo é habitual
os alunos formularem problemas. Assim, é importante que lhes seja dada a
oportunidade de desfrutarem das tarefas, para que (re)construam as suas ideias e 0s seus
textos (Chica, 2001; NCTM, 2008).

Em suma, e tendo em conta os enunciados formulados pelos alunos parece que as
estratégias e se em vez de? e aceitando os dados sugeridas por Boavida et al., (2008),
contribuiram para a melhoria da formulacdo de problemas de trés dos alunos do estudo.
Neste contexto, parece ser importante destacar que, uma intervengdo mais intencional,
questionadora e promotora de reflexdo com e pelos alunos, por parte da professora-
investigadora, poderia trazer uma melhoria na formulacdo de problemas por parte
destes. A dificuldade em gerir o papel de professora e, simultaneamente, investigadora

acabou por se assumir como uma limitacdo do estudo, que se apresentara de seguida.
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CAPITULO V - CONCLUSOES

Este ultimo capitulo estd organizado em trés secgdes. Na primeira secgdo apresenta-se
as conclusdes do estudo, formuladas em funcéo da questéo de investigacdo. Na segunda
seccao sdo mencionadas as limitacfes do estudo efetuado e na terceira sec¢do, segure-se

algumas sugestdes para futuras investigacoes.

5.1. CONCLUSOES DO ESTUDO

Este estudo teve como finalidade perceber quais as ideias dos alunos acerca do que é um
problema matematico e classificar o tipo de problemas formulados pelos alunos do 3.°
ano de escolaridade antes e depois da implementacdo das estratégias e se em vez de? e
aceitando os dados, refletindo sobre as estratégias e se em vez de e aceitando os dados
(Boavida, et al., 2008), no que concerne a melhoria das aprendizagens das criangas na

formulacédo de problemas matematicos.

Os resultados do estudo também parecem evidenciar que as tarefas implementadas,
tanto ao nivel da resolucdo de problemas como ao nivel das discussdes das diversas
tarefas propostas, foram importantes para a aprendizagem de alguns alunos, no que
concerne a formulacdo de problemas. Comparando a primeira e a décima tarefa
implementada, verifica-se que, nos problemas formulados pelos alunos, estes revelam
ter tomado conhecimento da estrutura do texto de um problema, pois verifica-se um
decréscimo do nimero de ndo problemas, tendo apresentado uma pergunta, indicando o
sinal de pontuacdo (ponto de interrogacdo) e, existindo uma melhoria ao nivel da

sintaxe.

Assim, no que concerne as ideias dos alunos sobre o que € um problema matematico
verifica-se que a maioria destes associaram um problema a resolucéo de uma quest&o ou
questdes, para a qual é necessario encontrar uma resposta. Esta ideia vai ao encontro do
defendido por Ribeiro (2015). A expressao “dificil” também ¢ referida por um aluno

quando se refere ao problema, indo a ideia ao encontro do defendido por NCTM (1991).

Na primeira tarefa os alunos apenas formulam problemas abertos e enunciados que
foram categorizados como sendo ndo problemas. Contudo, importa destacar que,

provavelmente, os trés alunos que formularam os trés problemas (classificados como
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problemas abertas) estariam a pensar numa situacdo de divisdo equitativa, podendo ser
considerados como problemas de calculo, apesar de neste estudo serem classificados
como problemas abertos. Na décima tarefa, os alunos formularam problemas de célculo
de um passo e de dois ou mais passos, sendo que, alguns revelam faltam de
conhecimento da realidade por parte dos alunos, e um aluno apresentou um né&o
problema. Estes resultados parecem estar de acordo com o defendido por Boavida et al.
(2008) e Chica (2001) que referem que a formulacdo de problemas de calculo, por parte
dos alunos, relaciona-se com o facto de, constantemente, os alunos resolverem
problemas de calculo, sendo este o tipo de problemas que os alunos mais sao

influenciados a resolver.

Para além deste aspeto, importa salientar que, a investigadora implementou quatro
tarefas recorrendo a estratégia e se em vez de e quatro tarefas recorrendo a estratégia
aceitando os dados, sendo que, nestas tarefas implementadas pela investigadora,
somente duas correspondiam a problemas de processo e as restantes correspondiam a
problemas de célculo, ndo tendo apresentado nenhum problema aberto. Assim, esta
situacdo podera significar uma limitacdo do estudo e, consequentemente, uma influencia
para os resultados obtidos. Como refere Chica (2001), é importante que os alunos
contactem com diversos tipos de problemas antes destes iniciarem a formulacdo dos

seus proprios problemas.

Tendo por base que, neste estudo, um dos objetivos se pretendia com a reflexdo das
estratégias implementadas no que concerne a melhoria das aprendizagens dos alunos na
formulacdo de problemas matematicos, os resultados do estudo revelam que na
estratégia e se em vez de os alunos formularam problemas de célculo e problemas de
processo, sendo que estes, poderdo ter sido influenciados pelo problemas inicialmente

propostos.

No que concerne a estratégia aceitando os dados os alunos formularam problemas de
calculo. Importa salientar que, durante a aplicacdo de ambas as estratégias, a
investigadora deveria ter assumido uma postura mais questionadora e que levasse 0s
alunos a refletirem sobre os enunciados elaborados, o que, por falta de experiéncia,

acabou por néo fazer, o que se indica, na propria sec¢cdo, como uma limitacdo do estudo.
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5.2. LIMITACOES DO ESTUDO

Considerando os resultados e as conclusdes do presente estudo, apresentam-se algumas

limitacGes deste que, de alguma forma condicionou os resultados obtidos.

- Dificuldades temporais, ou seja, a implementacdo desta investigacdo devia ter sido
realizada e implementada durante mais tempo, para se explorar em grupo/turma os
problemas formulados pelos alunos. Contudo, devido ao facto da turma estar atribuida a
professora estagiaria apenas dois dias por semana, de quinze em quinze dias, nao foi

possivel refletir e explorar com os alunos o seu trabalho.

- O facto de a professora estagiaria ndo propor aos alunos problemas abertos aquando da
implementacdo da estratégia de formulacdo de problemas matematicos e se em vez de?
(Boavida et al., 2008), levou a que os alunos nao fossem estimulados para a formulagao
de problemas abertos, limitando e condicionando, assim, a sua formulacdo de

problemas.

- As folhas de registo para a implementacdo da estratégia aceitando os dados
solicitavam a indicagdo dos “dados relevantes” e “o que € pedido?”, ndo fazendo sentido
para a aplicacdo desta estratégia. Assim, seria importante uma melhoria destas folhas de

registo, para o sucesso das suas aprendizagens.

- A reduzida experiéncia da investigadora/professora que, durante a fase de
implementacdo da proposta pedag6gica, ndo orientou os alunos de forma a aprofundar
as suas ideias e refletirem sobre elas. Neste momento, e apds uma reflexdo acerca do
estudo realizado, a investigadora reconhecer que deveriam ter existido momentos de
discussdo dos enunciados dos problemas formulados pelos alunos, incitando a discussdo
e a reflexdo, para promover a melhoria destes enunciados, tal como sugerem Ponte &
Serrazina (2000).
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5.3. SUGESTOES PARA FUTURAS INVESTIGACOES

De acordo com Damido et al. (2013) os alunos devem de desenvolver a sua
competéncia para a resolugdo de problemas, contudo, varios autores como, Ponte &
Serrazina (2000); Polya (2003); Palhares (2004); Boavida et al. (2008); Dante (2010);
Silva, M. (2013), defendem que a resolucdo de problemas deve ser praticada em
paralelo com a formulacdo de problemas. Neste sentido e, uma vez que a resolucdo de
problemas é uma competéncia transversal a todos os Ciclos de Ensino Basico, seria

pertinente investigar, por exemplo, a formulacdo de problemas ao nivel do 2.° CEB.

Uma vez que, os alunos formulam problemas é importante que também esses problemas
sejam resolvidos pelos colegas e explorados em grande grupo. Em futuras
investigacbes, com mais tempo de implementacdo, seria interessante valorizar 0s
problemas formulados pelos alunos e discuti-los em sala de aula, investigando sobre o
papel da professora na formulacdo de problemas por parte dos alunos, cada vez mais
desafiantes e criativos.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

Ver este percurso a chegar ao fim, revelou-se uma sensacdo de triunfo, uma vez que,
consegui alcangar todos 0s objetivos a que me propus para este ciclo, ultrapassando
obstaculos que, por vezes, me levaram ao “limite” e s6 com a reflexdo sobre todo o
percurso foi possivel a elaboracdo deste relatorio, tendo evoluido e desenvolvido varias

competéncias tanto ao nivel pessoal, como social e profissional.

No que concerne a Pratica Pedagdgica todos os contextos me marcaram, sendo que uns
de uma maneira e outros de outra, mas em todos realizei aprendizagens que me fizeram
refletir sobre a importancia do ensino e a necessidade de continuar a aprender para
colmatar as minhas lacunas e proporcionar aprendizagens significativas aos alunos.
Deste modo, a elaboracdo deste relatdrio, permitiu a reflexdo sobre as minhas Préaticas
Pedagdgicas ao longo dos quatro semestres em que decorreu o mestrado e permitiram-

me vivenciar o papel da professora-investigadora.

Visto que um professor se encontra em constante reflexdo, neste relatério reforco a
importancia da capacidade de observacdo, analise e reflexdo face as vivéncias
experienciadas para que, conseguisse conhecer melhor os alunos, as suas caracteristicas,
as dificuldades, as facilidades, as motivacdes e o contexto. Deste modo, o trabalho
realizado permitiu-me identificar as minhas dificuldades ao longo de todo o mestrado e
0 modo como as tentei superar, bem como, as dificuldades e motivagdes dos alunos,

valorizando sempre o desempenho dos alunos.

Por sua vez, a dimensdo investigativa permitiu destacar uma das dimensdes do papel do
professor, professor-investigador, que, por vezes, é desvalorizada devido a sua elevada
exigéncia e necessidade de constantes atualizagfes. Assim, ao realizar este estudo pude
vivenciar e perceber as diferentes fases da investigacdo e proporcionar aos alunos

vivéncias de serem eles a formularem problemas.

Ao terminar esta etapa, sinto que todo o percurso percorrido contribuiu de forma
significativa para a minha formagdo enquanto pessoa, profissional e cidadd, tendo

reforcado o gosto pessoal pelo ensino e pela aprendizagem.
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Anexo 1 - Questionario de Identificacdo dos Alunos

Questionario de Identificacdo

Nome:

Data de nascimento: / / Género: Masculino[_] Feminino [ |
Morada: Concelho:

Numero de irmé&os: Escola onde estuda (m):

Nome do Pai:

Profisséo: Escolaridade:

Nome da Mae:

Profissao: Escolaridade:

Com quem vives?
Em casa tens computador? Sim | | Néo | |
Se sim, tens acesso a internet? Sim | | Néo | |

O que costumas fazer no computador?

Indica o teu email, caso o tenhas:

Indica a tua disciplina preferida: E a menos preferida:

Indica a tua avaliacdo na disciplina de Matematica no periodo anterior: E na
disciplina de Ciéncias Naturais:
Participas em alguma atividade extraescolar (desporto, explicacdo, musica, escutismo,

etc)? Se respondeste sim, indica-a(s):

Onde costumas realizar os trabalhos de casa? Tens ajuda de alguém

para os realizar? Se sim, indica quem:

Gostas da escola? Indica as tuas razodes:

Gostas da disciplina de Matematica? Se sim, indica 0 que mais gostas nesta

disciplina:

Gostas da disciplina de Ciéncias Naturais? Se sim, indica 0 que mais gostas nesta

disciplina:

Como gostarias que fossem as tuas aulas?

O que gostarias de fazer nas aulas com as professoras estagiarias?







Anexo 2 — PowerPoint: O que é um problema matematico?

Problemas
formulados

pelos alunos do
3.°ano

Problema A:

“Qual é o resultado do queijo, fiambre, alimentos e do
chourico.”

o Problema B:

"A Gabrielalevou para casa 500g de queijo, 250g de
fiambre e 300g de chourico. Quantos alimentos comprou

ela.”

o Problema C:

"A Gabrielafoiao supermercado comprar 800g de queijo,
250g de fiambre e 300g de chourico. Quantos Kg comprou
no totalg"




Algumas questoes a realizar
aos alunos

o Que diferencas existem entre os trés
problemas formulados pelos alunos?

o Serd que é necessdrio que o problema
contenha a informagdo sobre os dados
relevantes para a sua resolucdo?

o Serd que o ponto de inferrogagdo influencia
a classificacdo de problema?

o Ao lerem cada um deles, conseguem logo
responder, ou necessitam de pensar sobre
como dar resposta ao mesmo?¢




Anexo 3 - Folha de Registo da 1.2 Tarefa e da 10.2 Tarefa

Escola do 1.° Ciclo
Matematica do 3.° ano, elaborada pelas estagiarias

Nome: Data:

1. Em matematica, o que € para ti um problema?

2. Formula um problema matematico.







Anexo 4 - Folha de Registo da 2.2 Tarefa

Escola do 1.° Ciclo
Matemética do 3.° ano, elaborada pelas estagiarias

Nome:

Data:

1. Resolve a seguinte situacao problematica.
A Gabriela comprou no supermercado 500g de queijo, 250g de fiambre e

chourico. No total a Gabriela trouxe para casa 1050g de alimentos, quantas

gramas trouxe de chourigo?

Dados relevantes O que € pedido

Resolucéo




2. Altera um dado relevante do problema apresentado anteriormente.

O que alteras?

Dados O que € pedido

Formula um novo problema utilizando os dados que selecionaste em cima.




Anexo 5 - Folha de registo da 3.2 Tarefa

Escola do 1.° Ciclo
Matemética do 3.° ano, elaborada pelas estagiarias

Nome:

Data:

1. Resolve a seguinte situacao problematica.

A Gabriela foi ao supermercado comprar 800g de queijo, 2509 de fiambre e

300g de chouri¢o. Quantos Kg comprou no total?

Dados relevantes O que é pedido?

Resolucéo




2. Altera um dado relevante do problema apresentado anteriormente.

O que alteraste?

Dados O que € pedido?

Escreve um novo problema utilizando os dados que alteraste em cima.
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Anexo 6 - Folha de Registo da 4.2 Tarefa

Escola do 1.° Ciclo
Matematica do 3.° ano, elaborada pelas estagiarias

Nome:

Data:

1. Resolve a seguinte situagao problematica.

A torneira da cozinha estd estragada e, mesmo fechada, pinga. Durante
meia hora, a torneira perde 40 centilitros de agua. Quantos litros de agua

perde durante 10 horas?

Dados relevantes O que é pedido?

Resolucéo

11



2. Altera um dado relevante do problema apresentado anteriormente.

O que alteraste?

Dados O que € pedido?

Escreve um novo problema utilizando os dados que alteraste em cima.
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Anexo 7 - Folha de Registo da 5.° tarefa

Escola do 1.° Ciclo
Matematica do 3.° ano, elaborada pelas estagiarias

Nome:

Data:

1. Resolve a seguinte situacao problematica.

A torneira do meu vizinho esta estragada e deita agua. Sabendo que durante
meia hora deita 40 centilitros de agua, em 20 horas, quantos decalitros

perde de agua?

Dados relevantes O que é pedido?

Resolucéo

13



2. Altera um dado relevante do problema apresentado anteriormente.

O que alteraste?

Dados O que € pedido?

Escreve um novo problema utilizando os dados que alteraste em cima.
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Anexo 8 - Folha de Registo da 6.2 Tarefa

Escola do 1.° Ciclo

Matematica do 3.° ano, elaborada pelas estagiarias

Nome:
Data:
1. Formula um problema matematico em que na sua resolucao seja
aplicavel a expressdo seguinte.
“35+70-40”
Dados relevantes O que é pedido?
Resolucéo:
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Anexo 9 - Folha de Registo da 7.2 Tarefa

Escola do 1.° Ciclo

Matematica do 3.° ano, elaborada pelas estagiarias

Nome:
Data:
1. Formula um problema matematico em que na sua resolucao seja
aplicavel a expressdo seguinte.
“3 x 1/4”
Dados relevantes O que é pedido?
Resolucéo:
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Anexo 10 - Folha de Registo da 8.2 Tarefa

Escola do 1.° Ciclo

Mateméatica do 3.° ano, elaborada pelas estagiarias

Nome:
Data:
1. Formula um problema matematico em que na sua resolucao seja
aplicavel a expressdo seguinte.
“58 x 24 +79”
Dados relevantes O que é pedido?
Resolucéo:
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Anexo 11 - Folha de Registo da 9.2 Tarefa

Escola do 1.° Ciclo
Matemética do 3.° ano, elaborada pelas estagiarias

Nome:

Data:

1. Formula um problema matematico em que na sua resolucao seja
aplicavel a expressao seguinte.

“1/4 +2/4 + 1/4”

Dados relevantes O que é pedido?

Resolucéo:
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Anexo 12 - Transcri¢do da Discussdo em sala de aula — O que €

um problema Matematico

(Trés dos problemas formulados pelos alunos no dia anterior séo projetados e lidos para
toda a turma)

Professora: N.

N: No A... hum... ndo tem pergunta... ndo tem a pergunta completa. No B... tem. E no
C... os ingredientes sdo diferentes.

Professora: Entdo no primeiro, segundo o N, o que disseste sobre o primeiro?

N: Hum... que a pergunta ndo estd completa.

Professora: Entdo todos concordam que o problema A ndo é um verdadeiro Problema?

Alunos: Sim

Professora: Entdo este ndo é (faz uma cruz sobre o problema A), porque o N disse que?
N: Hum... ndo estd a perguntar nada.

Professora: N&o esta a perguntar nada. E o segundo problema, E?

E: Também néo é um problema porque ndo tem a pergunta.

B: N&o tem a pergunta?

E: Tem a pergunta mas ndo tem o ponto de exclamacéo.

B: Isso ndo é nenhuma pergunta.

Professora: (Regista no quadro um ponto de interrogacao e questiona) Entéo falta aqui
um ponto de interrogacéo é isso? Entdo ndo é um problema é isso?

E: Ndo.

Professora: Mas, este problema que vocés fizeram estd mais completo que o de cima.
Este tem mais informacdes.

N: Mas no de cima ndo tem a quantidade dos alimentos.

Professora: Entdo neste temos a quantidade das coisas, e depois qual é a pergunta?

J: No A, ndo esta a dizer quantos é que tem o queijo, quantos é que tem o fiambre e
quantos € que tem o chourico.

Professora: Mas aqui no B ja tem. E qual é a pergunta que nos fazem?

J: Quantos alimentos comprou ela?

Professora: NGs neste problema vamos utilizar aqui as medidas que nos dao?

(os alunos néo respondem).

Professora: Esta a perguntar qual a quantidade de alimentos que compraram?

B: Nao, esta...

Professora: Esta, ou esta so a perguntar quantos alimentos?

M: Quantos alimentos.

Professora: Entdo vamos aqui ao terceiro problema, B.

B: (L& o problema).

Professora: E Entdo?

B: Este ja estd completo.

23



Professora: Esta completo porqué?

B: Porque tem o ponto de interrogacéo na pergunta e pergunta quantos quilos é que ela
comprou.

Professora: Entdo, j& vimos que para ser um problema tem que tem uma pergunta. E
agora ao lerem, vocés conseguem automaticamente dar resposta? Por exemplo, vocés
leem e conseguem logo dizer...

J: Néo, temos de fazer contas.

Professora: Tém que fazer contas, ou seja, tém que?

M: Fazer transformacdes.

Professora: Neste caso ainda tém de fazer transformacoes, fazer contas como o J disse.
E tu A o que achas?

A: Em qual, no B ouno C?

Professora: No C.

A: Temos de fazer transformacOes, fazer contas para chegarmos ao total de
quilogramas. Passamos oitocentas gramas em quilogramas, depois devemos transformar
duzentas e cinquenta gramas em quilogramas e trezentas gramas em quilogramas e
depois juntamos tudo para dar quantos quilogramas comprou no total.

Professora: Ou seja, temos todo um processo, um conjunto de estratégias para fazer e
para dar resposta ao problema, certo?

B: Entéo essas duas estdo bem! (problema B e C).

Professora: Mas aqui, nds conseguimos dar logo resposta ao problema?

B: Conseguimos , porque... ndo ndo conseguimos.

Professora: Quantos alimentos comprou ela?

A: Trés.

Professora: Fizeste contas?

A: Néo.

Professora: Entdo para ser um problema tem que?

(Alguns alunos sdo solicitados a responder mas néo respondem).

F: Tem que ter um ponto de interrogacéo.

T: Tem que ter uma frase completa.

Professora: E o que é que eu vos perguntei agora em ultimo?

Um problema pressupfe que haja uma pergunta e pressupde que nds ndo consigamos

dar uma resposta imediata, temos que?
Alunos: Pensar.
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Anexo 13 - Problemas formulados pelos alunos

compro ele?”

gastou?”

necessarios para comprar os 24 vestidos

A B C D E F
“O Pedro tem 20 | “Observa o | “O Jodo tem 6 | “Tenho um chocolate | “Se, tens 100 | “Esta reta
chocolates para dar | quadro que estd | cromos e quer | com 50 quadrados e | chocolates quantos | chama-se
aos colegas, como é | registado e vé os | distribuir por 3 | dois meninos para | darias a 1/5 de | como?”
§ que ele pode distribuir | frutos.” amigos. Quantos | repartir o chocolate | pessoas de uma
% Nlas colegas os 20 cromos vao ter os | quanto come cada | escola? Quantos
E chocolates?  Explica amigos?” um?” chocolates darias?”
2 como pensaste.”
“A Gabriela levou para casa 500g de queijo, | “A Gabriela foi ao supermercado comprar | “A Ana foi ao supermercado e comprou
§ 250g de fiambre e 300g de chourico. | 800g de queijo, 250g de fiambre e 300g de | 500g de queijo e 250g fiambre. Quantos
- Quantos alimentos comprou ela.” chourigo. Quantos kg comprou no total?” kg tem o queijo e o fiambre?”
“O Guilherme e a Raquel foram ao Ulmar | “A Gabriela foi ao supermercado comprar | “A Gabriela foi ao supermercado e
g 2 comprar 400g de fiambre, 800g de queijo e | 800g de queijo, 300g de fiambre e 300g de | comprou 700g de fiambre, 999g de
ﬁ § 600g de chourigo. Quantos kg de alimentos | chourigo. Quantos kg comprou no total?” queijo e 100g de chourigo. Quantos kg
3 compraram eles?” comprou no total?”
iv. “A torneira do meu vizinho esta estragada, | “A torneira da cozinha esta estragada e, mesmo | “A Inés em casa deixou a troneira da
mm.“ 5 mas ainda deita 4gua. Sabendo que durante | fechada, pinga. Durante meia hora a torneira | casa de banho aberta. Perdeu 1 litro de
:‘_' % | meia hora deita 40 centilitros de 4gua, em 20 | perde 50 centilitros de agua. Quantos litros | 4gua durante 20 horas. Quantos
é ql) h quantos dal perde de agua?” perde de 4gua em 10 h?” centilitros perde de agua?”
% ; “O meu lavatorio estd | “A bainheira do | “A torneira do meu | “O alguidar estd roto e | “A Olivia estd em | “O meu pai
§ E a ser arranjado antes, | meu pai estd | vizinho estd | em meia hora perde 40 | casa com a torneira | deixou a 4&gua
é)- ; estava estragado mas | estragada mas | estragada e deita | cl de &gua, quantos dal | a deitar 40 decilitros | da torneira
% E deitava 80 centilitros | ainda deita &gua. | 4gua. Sabendo que | perde em 21 horas?” em 30 min. Quantos | aberta durante
g %’ i | em cada meia hora. | Sabendo que | durante meia hora decalitros perde de | 10 horas e
:§ E § Durante 20 horas | durante meia hora | 40 centilitros de agua ao fim de 30 | perdeu 30
é ol quantos decalitros tera | deitou 40 | 4gua, em 30 horas, horas?” centilitros.
% deitado o lavatorio?” centilitros e | quantos  decalitros Quantos
E quantos  30horas | perde de 4gua?” decalitros perde
deita de agua?” em 80 horas?”
I “A senhora Raquel e o senhor Guilherme | “Um homem foi ao supermercado e comprou | “A Inés foi & loja da dona Sara comprar
g foram as compras comprar: batatas, arroz, | comida para 1 jantar em familia. E gastou 35 € | um par de calgas por 35 €, um fogdo por
ﬁ azeite e ananéas. Eles pagaram 35 euros, | + 70€ - 40€. Quanto dinheiro gastou?” 70€ e duas tendas antigas por 40€.
;70' é foram a outra loja e compraram: bananas, Quantos euros gasto sem as tendas
=3 o péssegos e cerejas. Ai pagaram 70 euros. antigas?”
",;-' Mas houve um desconto de 40 euros. Quanto
‘:d" pagaram lhes?”
(,I, “A senhora Andreia e a senhora Raquel | “Um rapaz foi ao supermercado e comprou 3 X | “O senhor Manuel comprou trés pizzas
g B foram ao continente 3 vezes, de cada vez | 1/4 de bananas. Quantas bananas é que ele | por trés euros. Quanto e que sobrou de
8 | Q| compraram 1/4 de bananas. Quantos 1/4 de | comprou?” pizza?”
'§ bananas levaram ao todo?”
.% “O senhor Anténio foi ao continente | “A Andreia foi ao supermercado comprar | “O Filipe comprou para a mie 24
.§ © comprar 58 bananas e foi 14 24 vezes e no | bananas, e cada banana custava 24€, e ainda | vestidos, cada um custava 58€ e também
\%’ % Gltimo dia comprou 79 magés. Quanta fruta | comprou magds por 79€. Quanto dinheiro | um fogdo por 79€. Quantos euros sdo
b
i

e 0 fogdo?”
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“O s. Manuel foi

comprar 1/4 de

“A senhora

Raquel foi ao

“O Rui comeu 1/4
de bananas, 2/4 de

“Trés amigos

comeram um bolo com

“A Andreia tem em

casa um 1/4 de

“A Matilde foi

as compras e

magas 24€ e as peras
36€. Quantos euros
é que elas

gastaram?”

de 10€. Quanto

dinheiro gastaram?”

batatas. 2/4 de | shopping comprar | macds e 1/4 de | 4 fatias. Um amigo | pizza, 2/4 de bolo e | comprou 1/4 de
cenouras e 1/4 de | 1/4 de laranjas e | péras. Quantas pegcas | comeu 1/4, o outro 2/4 | 1/4 de lasanha. | pizza que
nabos. Quantos | 2/4 de arroz e | de fruta comeu o | e o terceiro comer 1/4. | Quantas fatias eu | custava 15€, 2/4
quartos de legumes | depois foi ao | Rui?” Serd que comeram o | tenho? de queijo e
%D comprou?” outro  shopping bolo inteiro?” fiambre que
e comprar 1/4 de custava 20€ e
macés.  Quantas 1/4 de pdo que
frutas comprou a custava S€.
Raquel?” Quantos  euros
gastou a
Matilde?”
“O s. Frederico foi | “Tenho 1/4 + 2/4 | “A Raquel e a | “Dois amigos foram | “A Maria no dia dos | “A Matilde foi
comprar bananas e por | + 1/4 fruta é o que | Andreia foram ao | ao supermercado e | seus anos recebeu 8 | as compras e
elas pagou 25,49€ e | eu quero saber é o | supermercado e | compraram 25 bananas | prendas e o pai | comprou um
pagou com uma nota | total de fruta.” compraram 6 | por 25€, mas também | quando chegou deu- | fogdo por 53€ e
ug ° de 100€. Quanto bananas, 12 macéas e | compraram 18 macés | lhe quadruplo. | 5 vestidos por
g g recebeu de troco?” 18 peras as bananas | por 30€, sabendo que | Quantas prendastem | 25€. Quanto
§ e custavam 12€, as | tiveram um desconto | a Maria?” gastou a

Matilde?”
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