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RESUMO

O presente relatorio de pratica de ensino supervisionada foi elaborado
no ambito do Mestrado em Educac¢ao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais
do Politécnico de Leiria. Os principais objetivos deste relatdrio visam
abordar o percurso vivido nas quatro praticas pedagodgicas que integram
um estudo investigativo sobre a influéncia dos materiais didaticos nao

estruturados na resolucdo de problemas algébricos.

A dimensao reflexiva assenta no percurso realizado ao longo destes dois
anos. Simultaneamente, contempla os momentos mais marcantes ¢
significativos vividos nas praticas pedagogicas. Neste sentido, esta
dimensdo contém a caracterizacdo dos contextos educativos, 0s
desafios pedagdgicos e pessoais, as percegdes € receios € as
aprendizagens concretizadas, relatando de forma critica e
fundamentada. Deste modo, reflete todas as emogdes, sentimentos e
momentos vivenciados no decorrer destas quatro praticas pedagogicas,

que proporcionaram um crescimento aos niveis pessoal e profissional.

A dimensao investigativa contempla as vivéncias dos alunos bem como
a forma como os materiais didaticos ndo estruturados influenciam o seu
desempenho na resolucdo de problemas algébricos. A investigagdo
apresenta-se como um estudo de caso, com recurso a um método misto,
de modo a compreender qual a influéncia dos materiais didaticos nao
estruturados na resolugdo de problemas algébricos de alunos do 2.° ano
do 1.° Ciclo do Ensino Basico. A recolha dos dados foi concretizada por

meio de tabelas de observacdo e das folhas de resposta dos alunos.

Levando em consideracdo a analise dos dados, entende-se que a
utilizagdo dos materiais didaticos ndo estruturados consiste num recurso
potencializador e eficaz para a resolucdo de problemas algébricos,
fomentando a motivagdo e o desempenho dos alunos. Os dados obtidos
revelam a importincia de integrar os materiais didaticos nao
estruturados nas praticas pedagdgicas, procurando promover

aprendizagens significativas para os alunos.
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ABSTRACT

The present report of supervised teaching practice was prepared for the
Master’s Degree in Pre-School Education and Teaching in the 1% Cycle
of Basic Education at the School of Education and Social Sciences of

the Polytechnic Institute of Leiria.

The main objectives of this report are to address the journey
experienced throughout the four pedagogical practices and to present
an investigative study on the influence of unstructured didactic

materials in solving algebraic problems.

The reflexive dimension is based on the path followed over the past two
years. At the same time, it includes the most significant and meaningful
moments experienced during the pedagogical practices. In this sense,
this dimension contains the characterization of the educational contexts,
the pedagogical and personal challenges, the perceptions and fears, and
the learning achieved, reported in a critical and well-founded manner.
Thus, it reflects all the emotions, feelings, and moments experienced
throughout these four pedagogical practices, which contributed to both

personal and professional growth.

The investigative dimension also considers the students’ experiences as
well as how unstructured didactic materials influence their performance
in solving algebraic problems. The research is presented as a case study
using a mixed-method approach, aiming to understand the influence of
unstructured didactic materials on the resolution of algebraic problems
by 2" grade students of the 1% Cycle of Basic Education. Data
collection was carried out through observation tables and students’

response sheets.

Considering the data analysis, it is understood that the use of
unstructured didactic materials represents a valuable and effective
resource for solving algebraic problems, fostering students’ motivation
and performance. The obtained data highlight the importance of
integrating unstructured didactic materials into pedagogical practices in

order to promote meaningful learning for students.
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INTRODUCAO

Nos dias de hoje a educagdo enfrenta alguns desafios, como estar ao nivel dos
estimulos da atualidade, sendo necessario promover o ensino ¢ aprendizagem de uma
forma completa, consciente e desperta para o que nos rodeia. A resolugdo de problemas
matematicos encontra-se de modos relacionada com este assunto, na medida em que sdo
desenvolvidas e trabalhadas ferramentas que sdo transportadas para os problemas
presentes no dia-a-dia e a forma de os resolver. Neste sentido, ¢ essencial que a escola
proporcione momentos de resolugdo de problemas estimulantes e inovadores, que
auxiliem os alunos na constru¢do destas ferramentas de resolucdo de problemas. A
Direcdo-Geral da Educacdo (2018) sustenta que os conhecimentos matematicos se
apresentam como ferramentas essenciais nas diversas areas do saber e na realidade. “Os
alunos devem ter oportunidade de aceder a estes conhecimentos ¢ de reconhecer o seu
valor, compreendendo o que significam, como se relacionam, que potencialidades
oferecem para interpretar ¢ modelar o mundo e resolver problemas.” (Direcao-Geral da

Educagao, 2018, p. 3).

Nesta continuagdo, os materiais didaticos mostram-se como um recurso
potencializador no desenvolvimento destas ferramentas, auxiliando os alunos na
constru¢do de conhecimento e concretizagao de aprendizagens. Tal como defende Royo
(1996) citado por Caldeira (2009, p. 224) “o material didactico ¢ aquele que pela sua
natureza, ou elaboragdo convencional (...) facilita o ensino, num determinado aspecto, ¢

uma ajuda, um elemento auxiliar.”

Neste estudo, destaca-se a utilizacdo dos materiais didaticos nao estruturados na
resolucdo de problemas algébricos, de modo a perceber se estes influenciam o
desempenho dos alunos, as estratégias utilizadas pelos mesmos e os niveis de

compreensao e resposta.

A vista disso, o presente Relatério de Pratica de Ensino Supervisionada tem como
objetivo investigar o papel dos materiais didaticos ndo estruturados nas concecgodes de
alunos do 2.° ano na resolucdo de problemas algébricos. Tem como intengdo perceber
como estes materiais podem ser utilizados nas praticas pedagdgicas e de que modo

potenciam a concretizagao de aprendizagens significativas para os alunos.



Nesta perspetiva, o estudo estd estruturado em duas dimensoes, sendo que a
primeira assenta na dimensao reflexiva e nas experiéncias pedagogicas vivenciadas no
decorrer do percurso formativo nos quatro contextos educativos. A segunda consiste na
dimensao investigativa que visa focar-se na analise da influéncia dos materiais didaticos
nao estruturados na resolucdo de problemas algébricos. Através deste estudo, procura-se
contribuir para uma pratica docente mais criativa, motivadora e fomentadora do sucesso

educativo dos alunos.



PARTE I - DIMENSAO REFLEXIVA

No ambito da Dimensdo Reflexiva, apresenta-se uma analise das quatro Praticas
Pedagbgicas Supervisionadas nos anos de 2023, 2024 e 2025, distribuidas ao longo de
quatro semestres letivos. Durante o ano letivo de 2023/2024, a intervengao pedagdgica
decorreu no contexto da Educacdo Pré-Escolar, abrangendo experiéncias em Creche e
Jardim de Infancia. No ano letivo subsequente, a pratica foi realizada no ambito do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, com turmas do 2.° e 3.° anos de escolaridade, permitindo o

aprofundamento de competéncias pedagdgicas em diferentes niveis de ensino.

Em cada contexto educativo serd apresentada uma caracterizagdo institucional
pormenorizada, complementada pela descricdo dos grupos de criangas envolvidos, de
modo a possibilitar uma compreensdo mais abrangente das realidades observadas. Essa
contextualizagdo permitird, ainda, sustentar a formulagdo da problematica e a
identificacdo da situacdo desencadeadora que estiveram na origem do Projeto de

Intervencdo e Investigacdo implementado.

Paralelamente, serdo objeto de reflexdo aspetos relacionados com a dimensao afetiva
e relacional estabelecida com as criangas, bem como os processos de observacgdo,
planificacdo, intervencdo e avaliacdo. Serd igualmente analisada a importancia do
trabalho colaborativo entre os diversos intervenientes do processo educativo,
reconhecendo-o como elemento essencial para a consolidacdo de praticas pedagogicas

mais significativas e coerentes com os principios da formagao docente.

1. Reflexdo da Pratica Pedagogica em Educacdo de Infincia —
Creche

1.1Breve caracteriza¢do do contexto e do grupo de criangas

A pratica pedagdgica em contexto de Creche foi realizada numa Institui¢do

Particular de Solidariedade Social (IPSS), no concelho de Leiria.

As instituigdes tém como objetivo acolher criangas e fornecer-lhes meios e
espacos para se desenvolverem e se sentirem protegidos. De acordo com Ferreira et al.
(2024), existe um conjunto de normas educativas que visam a configuracdo da creche
como um equipamento de natureza socioeducativa, com o objetivo de fornecer apoio a

familia e a crianga, destinado a acolher criangas, “durante o periodo correspondente ao
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impedimento dos pais ou de quem exerga as responsabilidades parentais. (artigo 3° da
Portaria n® 262/2011, de 31 de agosto)” (Ferreira et al., 2024, p. 13). Ao mesmo tempo,
Ferreira et al. explica que foram estabelecidas, em 1980, «“normas reguladoras das
condig¢des de instalacao e funcionamento das creches”» (Ferreira et al., 2024, p. 12). Neste
sentido, esta institui¢do inclui Creche e Jardim de Infincia, sendo assim composta por
trés salas de Creche (uma sala de bergério, uma de sala dos doze aos vinte e quatro meses,
uma sala dos vinte e quatro aos trinta e seis meses) ¢ uma sala de Jardim de Infancia dos
trés aos seis anos de idade. Simultaneamente, disponibilizava as criancas um refeitorio
(figura 1), uma sala comum e um espaco exterior de recreio composto por duas zonas:
uma com pavimento de borracha (figura 2) equipado com diferentes brinquedos, como

baloico, balangos e escorrega e um espago com relva e baloigos de pneu.

A sala na qual estive inserida era constituida por um grupo de dezasseis criangas,
com idades compreendidas entre os dois e os trés anos, sendo seis do sexo feminino e
nove do sexo masculino. O grupo era acompanhado pela respetiva educadora e por uma
auxiliar de a¢do educativa. Este espaco encontrava-se organizado em diferentes areas: o
cantinho da leitura, equipado com uma estante com diversos livros acessiveis as criangas;
o cantinho do faz de conta; a zona da manta onde estavam afixadas as fotografias de cada
crianga para identificacdo do seu lugar; e uma mesa com varias cadeiras (figura 3). A sala
dispunha ainda de uma casa de banho composta por lavatérios, sanitas, um muda-fraldas
e um movel destinado ao armazenamento dos pertences de higiene individual de cada

crianga.

Figura 1 Refeitorio - Creche Figura 2 Espago Exterior - Creche



A rotina ¢ essencial na Educagao Pré-Escolar, pois € através desta que «“a crianca
aprende a organizar a experiéncia e aprende a aprender”y (Wieder & Greenspan, 2002,
p. 182, citado por Pereira, 2014, p. 29). Desta forma, a rotina ¢ algo que esta muito
presente e € respeitada todos os dias. Como ¢ possivel ver na tabela seguinte (Tabela 1 —
Rotina Semanal - Creche), a rotina destas criangas assentava pelo inicio do dia por volta
das nove horas com o cantar da cancdo “Bom dia”, seguido do momento de atividade
planificada. Posteriormente, as criangas seguiam para o espaco exterior (se estivesse bom
tempo) ou permaneciam na sala, em modo de brincadeira livre, até a hora do almogo (onze
horas). A seguir ao almogo, por volta das doze horas, as criancas de toda a instituicdo
seguiam para a sala comum onde era realizada a sesta até as quinze horas. Neste
seguimento, as criancas iam lanchar e depois ocorria novamente um momento de

atividade planificada e seguidamente brincadeira livre.

Tabela 1 Rotina Semanal - Creche

23Feira | 32 Feira | 42Feira 52Feira 62Feira
07:45 Aco

9:00

09:15

SAMP

9:45 (10H10-10H40)

10:30

10:50

12:00

15:00

15:30

16h00

18:00

18:00

1.2 A observagdo como ponto de partida

Ao longo das primeiras semanas tornou-se fundamental conhecer as criangas,
como interagiam enquanto grupo e como funcionava a instituicdo. Deste modo, recorri a

observagdo, uma vez que, como refere Parente (2012)

Realizar observagoes significativas e escutar as criangas torna possivel aos adultos
conhecerem e aprenderem mais sobre cada crianga e assegurar que estdo bem
colocados para planear, para estimular e responder aos interesses e necessidades
individuais da crianca e da sua familia. Para além disso, observar e documentar
permite aos educadores e outros profissionais construir relagdes com as criancas

e familias. A observacao cuidada das criangas permite revelar a singularidade de



cada crianga, ajuda a conhecer o temperamento, pontos fortes, as caracteristicas,

a forma como se relaciona com os outros, etc. (p. 4)

Esta levou a que ocorresse uma apropriacao dos interesses e necessidades de cada

crianga, a sua personalidade, as suas capacidades e a forma de se relacionarem.

Neste seguimento, e tal como referido acima, a observagao ¢ um elemento fulcral,
pois permite-nos olhar para as situacdes a nossa volta com outros olhos. Esta percecao de
visdo associada a observagdo acabou por decorrer de outro ponto, nomeadamente a
documentacao pedagogica. Em consequéncia, a partir do momento em que me inteirei no
que consistia, levou-me a dar valor a certas agdes das criangas, passando a observa-las e
a dar um significado de outra forma. A titulo de exemplo, a crianga J estava sentada no
tapete da sala com um nenuco apoiado no brago esquerdo, um copo na mao esquerda e
uma colher na méo direita e realizava o movimento de dar comida ao bebé, indo busca-la
ao copo com a colher e levando a boca do boneco (figura 4). Desta forma, ¢ possivel
observar que a crianga J estava a realizar um jogo simbolico que ja foi vivido por ela ou
visto pela mesma. Posto isto, reflito que se ndo conhecesse a documentagdo pedagogica
nao iria observar esta agdo com atengado e perder este momento daquela crianga, que pode

ser chave para outros processos, nomeadamente a planificacao.

« Nt gt o JJoeres stoncho o conconrighe m meded om gue

e wmt comunicahe varbal com mais

bodico. tem exishie comenicaghe.

Figura 4 Documentagao pedagdgica

Consequentemente, a documentagao pedagogica leva a que facamos questdes
acerca do que ¢ observado, permitindo identificar necessidades reais das criancas e
possibilitando que essas informagdes sejam integradas no processo de planificagdo.
Inicialmente, contudo, essa ndo era a dindmica predominante, uma vez que, diante das

dificuldades em planificar, a tendéncia era partir de uma atividade previamente escolhida
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e, a partir dela, construir a proposta educativa. Em contrapartida, a partir do momento em
que nos apercebemos do poder da observagdo em conjunto com a documentagdo
pedagbgica, passdmos a identificar com mais clareza o que o grupo precisava
desenvolver, partindo a planificacdo assim de uma intencionalidade. Neste sentido,
Oliveira-Formosinho (2003, p. 7) afirma “a observacao e documentagao como garante da
presenca da cultura da crianca no acto educativo”. Assim, tornou-se evidente que esses
processos sdo interdependentes e circulares, visto que € necessario observar, planificar,
intervir, avaliar, documentar e refletir, para que as praticas pedagogicas se tornem
efetivamente significativas para as criancgas. Dessa forma, a planifica¢do passou a assumir
um caracter mais objetivo e fundamentado, deixando de se basear em ideias abstratas do
educador para centrar-se nas necessidades concretas do grupo. Esse movimento
contribuiu para reafirmar o papel ativo e central da crianga no processo educativo,
valorizando as suas experiéncias, expressoes ¢ formas de participagdao na construcao do

conhecimento.

No que corresponde ao papel ativo e central da crianga, este acaba por advir do
ponto anterior, na medida em que, a partir do momento em que trazemos os seus interesses
e vontades para a planificagdo, estamos a dar-lhes um papel central e, a0 mesmo tempo,
fazer com que se sintam vistas e ouvidas. Por exemplo, nos momentos de brincadeira
livre, as criangas pegavam em diversos objetos, como a tesoura da mala do médico, e
comecavam a brincar que estavam a cortar € a pentear o cabelo. Por conseguinte,
compreendemos que esta era uma area de grande interesse do grupo, tendo planificado
adicionar na sala uma caixa com diversos utensilios de cabeleireiro para explorarem
livremente. Acabou por se tornar fascinante de observar a interagdo das criangas com os
utensilios, a sua felicidade e como nos dias seguintes aquela era a brincadeira mais
presente nos momentos de brincadeira livre. Ou seja, estas situagdes desenrolaram-se
sendo a crianga o interveniente central, realizando diversas aprendizagens, como a

socializagao e o desenvolvimento da motricidade fina.

Em reflexdo, considero que quando a crianga tem um papel ativo e central no seu
desenvolvimento, acaba por efetuar um caminho muito mais significativo e que auxilia
em diversas areas do seu processo de crescimento. De acordo com Silva et al. (2016, p.
9) o papel ativo da crianga decorre de um reconhecimento por parte do adulto da
capacidade da mesma em construir o seu desenvolvimento e aprendizagem, encarando-a
como sujeito e agente do processo educativo, “o que significa partir das suas experiéncias
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e valorizar os seus saberes e competéncias unicas, modo que possa desenvolver todas as

suas potencialidades.”
1.3 A relagdo afetiva com o grupo de criangas

Ao longo desta pratica, um ponto que reflito ter dado bastante importancia e énfase
foi a criacdo de relagdo afetiva com o grupo de criangas, sendo que considero ser a base
para diferentes aspetos, nomeadamente confianga, seguranca, apoio, carinho, respeito e
ajuda. De acordo com Magalhaes (2011) citado por Quintela (2015) a afetividade entre o
educador ¢ a crianga constroi-se através de momentos onde sdo estimuladas atitudes de
respeito mutuo, lealdade, didlogo, atencdo, seguranca, reconhecimento e justica. Para
reforcar, segundo Santos (2020) acredita-se que o papel da afetividade na construcao da
relagdo entre crianga-adulto ¢ fundamental em diferentes contextos educativos, podendo
ter uma grande influéncia no processo de desenvolvimento. A relacdo pedagdgica
construida com base no envolvimento afetivo ¢ uma das principais bases que permite
motivar a crianga para novas aprendizagens. Reforgando esta ideia, Souza et al. (2023)
explica que o afeto esta intrinsecamente ligado ao desejo e motivagdo que levam a
aprendizagem e desenvolvimento. Neste sentido, considero que vivenciei diversas
circunstancias que se podem mostrar construtoras de relacdo de afetividade, como os
momentos de higiene das criangas, onde estava com cada crianca individualmente,
fazendo com esta se sentisse vista pelo adulto; como os momentos de brincadeira livre,
onde me dedicava a entrar nas suas brincadeiras, a ouvi-los, a interagir e estando
disponivel para o que desejassem. Paralelamente, também o reconhecimento das suas
emogdes e sentimentos € esperar que se sentissem prontas para uma interacao foi algo
que aprendi ser essencial para fomentar a constru¢ao desta relagdo. Neste seguimento de
esperar que a crianca se sentisse pronta para interagir, reflito que aprendi que ¢
fundamental dar espaco para a crianca falar e se expressar e que € necessario pensar na
forma como abordamos a crianga, seja para assoar o nariz, para trocar a fralda, para vestir
o bibe ou para tirar os sapatos, uma vez que leva a que seja trabalhado o respeito, a
confianga e a seguranca. A titulo de exemplo, a crianca T ndo queria trocar a fralda antes
da sesta e eu perguntei se podia ajudar o amigo L primeiro e se depois podia ajudar a
crianca T, ao qual ela me responde que sim. No fim de ter ajudado a outra criancga, voltei

a perguntar se ja podia a ajudar a crianga T e ela responde que sim.



No que diz respeito aos momentos de brincadeira, considero que estes sdo
igualmente fulcrais para a criagdo de relagdo entre o adulto e a crianga, pois ao entrarmos
e participarmos nas suas brincadeiras conhecemos a crianga ¢ damos-lhe espaco para que
esta seja ouvida, na medida em que € a crianga que nos comunica ao que esta a brincar e
que permite que brinquemos com ela. Tal como ressalva Silva et al. (2016, p. 11), “brincar
torna-se um meio privilegiado para promover a relacdo entre criangas e entre estas e o/a
educador/a, facilitando o desenvolvimento de competéncias sociais € comunicacionais e

o dominio progressivo da expressao oral.”

Em jeito de conclusao, esta pratica pedagogica levou-me a abrir o meu olhar para
novos horizontes. Paralelamente, considero que com esta tentei, errei e voltei a tentar,
pois assim consegui aprender e melhorar, ajudando-me neste processo de crescimento e

desenvolvimento enquanto educadora.

2. Reflexdao da Pratica Pedagogica em Educagdo de Infancia -
Jardim de Infancia

2.1 Breve caracterizacao do contexto e do grupo de criangas

A pratica pedagogica em contexto de Jardim de Infancia foi realizada numa
instituicao da Rede Publica, no concelho de Leiria. Esta instituicdo € composta por trés
salas de Jardim de Infincia com idades compreendidas entre os trés e os seis anos de idade
e tem capacidade para setenta criancas. Este local incluia um refeitério, uma cozinha e

um grande espago exterior, com caixas de areia e escorrega (figura 5).

A sala onde estive inserida era constituida por um grupo de vinte e cinco criangas
com idades compreendidas entre os trés e os seis anos, sendo treze do sexo feminino e
doze do sexo masculino. Esta continha diferentes areas, nomeadamente, a area da casinha,
a area dos legos, a area dos jogos, a area da pintura, a area da mesa de luz, a area da
massinha e a area do tapete (figura 6). Este grupo de criangas era acompanhado pela
respetiva educadora e por uma auxiliar de acdo educativa. Simultaneamente, ¢ importante
referir que seis criangas eram filhas de pais estrangeiros € uma destas criangas, onde os
pais tém nacionalidade marroquina, foi diagnosticada com espectro do autismo, tendo

usufruido de apoios, como intervengdo precoce, terapia da fala e terapia ocupacional.



Figura 5 Espaco Exterior — Jardim de Infincia Figura 6 Sala — Jardim de Infancia

Relativamente aos intervenientes e a forma como a educadora geria o grupo no
espaco, esta era concretizada de uma forma muito leve, onde eram as criangas que
decidiam a que area da sala queriam dedicar-se, podendo circular pelo espaco, sem
ultrapassar o nimero de criancas estabelecidas para cada area, levando assim que cada
crianga pudesse explorar inteiramente a area que desejasse, sem se sentir obrigada em

permanecer no mesmo local.

No que diz respeito a rotina, esta era bastante similar a rotina de creche, mas com
algumas diferengas, nomeadamente, as criancas ja ndo tinham um tempo estipulado para
realizar a sesta e deixavam de estar ao cargo da educadora a partir das quinze horas e
trinta minutos (Tabela 2 - Rotina Semanal — Jardim de Infancia).

Tabela 2 Rotina Semanal — Jardim de Infancia

2Feira ‘ 3.*Feira ‘ 4.*Feira ‘ 5.Feira ‘ 6.”Feira

9h00 Acolhimento das criangas.

Cantar a musica do “Bom dia”.

9hl5 Proposta.
10h30 Lanche da manha.
11h Brincadeiras livres e espontineas no espaco exterior/sala.
12h Hora de almoco (responsabilidade da AMITEI).
13h30 Momento de relaxamento.
14h15 Brincadeiras livres e espontineas na sala.

Continuacdo da exploracio da proposta da manha.

15h15 Reunido final de dia.
15h30 Fim do dia (ida das criangas para um espago comum com a
responsabilidade da AMITEI).

2.2 Os primeiros momentos

Esta pratica pedagogica trouxe-me muitos receios iniciais, uma vez que nunca
tinha estado em contexto de jardim de infincia publica e devido a todas as concecdes e
opinides em torno deste. Isto acabou por ter um grande peso em mim, porém, com o
passar dos dias, fui-me apropriando e esquecendo aquelas ideias presentes na minha

cabeca.
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Simultaneamente, também o tamanho do grupo foi algo que me deixou receosa,
na medida em que era um grupo agitado, tendo se tornado complicado gerir o grupo, pois
sempre que precisavamos de chamar a atencdo gritdvamos e isso nao batia certo com
aquilo que defendiamos. Desta forma, comecamos a antecipar e procurar estratégias de
modo a captar a atengao das criangas e trazé-las de volta para o que estdvamos a explorar,
como por exemplo, dizendo “quem me estd a ouvir bate uma palma” ou comegando a
cantar. Estas estratégias levaram a que eu me sentisse mais preparada e faziam com que
conseguisse captar a aten¢dao das criangas sem ter de estar a “ralhar”. Neste sentido,
considero que a procura de estratégias para nos auxiliar ¢ fundamental, pois ndo
precisamos de gritar para captarmos a aten¢ao do grupo e, a0 mesmo tempo, tornam-se

ferramentas uteis para nos deixar mais seguras. Segundo Gongalves (2021)

O aumento de conhecimentos e estratégias dos educadores de infancia em relagao
a gestdo do grupo de criancas promove a qualidade da interacao educador-criangas
(Egert et al., 2018; Heisner & Lederberg, 2011; Hamre et al., 2012; National
Association for the Education of Young Children [NAEYC], 2011; Werner et al.,

2016). (p. 6)

Ou seja, a implementacdo de estratégias e conhecimentos por parte do educador acaba
por auxiliar os alunos, pois ndo vém o educador como alguém que grita, mas que sabe
impor limites, e o educador, na medida em que o prepara e fornece o sentimento de

seguranga.
2.3 A importancia da fruicao

A fruicdo dos momentos foi algo dificil de compreender e concretizar neste
semestre, visto que havia uma grande pressdo, imposta por mim propria, sobre a
concretizagdo de trabalhos, como o projeto de investigagdo e os restantes trabalhos das
unidades curriculares, acabando por afetar o meu desempenho no contexto, bloqueando-
me e nao me permitindo aproveitar aquelas criangas e o que elas nos tinham para oferecer.
Durante algumas semanas, este assunto apresentou-se como uma grande adversidade,
porém, quando me libertei desta pressdo e me permiti fruir, compreendi o quanto temos
de usufruir e beber do que este contexto nos estd a oferecer, uma vez que ¢ dele que
levamos a maioria das nossas aprendizagens.
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Simultaneamente, esta pratica pedagdgica foi alvo de muitas mudangas, visto que
a meio do semestre a professora supervisora entrou em baixa médica, vindo um novo
professor, voltando depois a retornar faltando duas semanas para terminar o semestre.
Automaticamente, estes acontecimentos levaram a muita inseguranga ¢ também um
pouco de frustracao, na medida em que influenciou o trabalho que estava a ser realizado,
o tipo de acompanhamento e supervisdo que tinhamos e o projeto de investigagdo que

estava a decorrer € a ser desenvolvido.

Neste seguimento, o projeto acabou por ndo ser implementado, pois ndo se
encontrava nos termos necessarios, o que levou a uma reflexdo. Consequentemente, a
pratica pedagogica supervisionada acabou por se tornar frustrante, uma vez que
ocorreram tantas mudangas num periodo dificil. Por outro lado, passado um tempo de
introspec¢ao, estes acontecimentos foram essenciais para crescer, pois levaram a refletir e
a tirar o proveito e as coisas boas desta situagdo, nomeadamente o tentar ultrapassar
sempre todos os problemas que a vida nos coloca, encontrando solugdes. Por conseguinte,
acabei por desenvolver um projeto pedagogico no 1.° Ciclo do Ensino Basico, com um
acompanhamento fundamental da professora supervisora, que me questionou e desafiou

mais, me fez pensar de outra forma e que se tornou mais significativo para mim.

Desta forma, estes sentimentos acabaram por influenciar a minha disposi¢do para

com aquela instituicdo, mas, principalmente, para com as criancas que tinha ao meu redor.

Posto isto, compreendi que uma das coisas mais importantes neste meio € fruir
dos momentos, de modo a estarmos completamente disponiveis para as criangas, visto
que elas precisam de nds e vice-versa. Consequentemente, isto leva a que percebamos
que o nosso foco tem de ser estar para aquelas criangas e estar por completo € nao apenas
de corpo. Paralelamente, e em relacdo a pratica pedagdgica supervisionada, esta pode
trazer muitas dificuldades, diversos desafios e, as vezes, alguma angustia e frustracao.
Porém, ¢ devido a esta que nos questionamos, refletimos, aprendemos e evoluimos e nao
nos deixamos acomodar, pois 0 acompanhamento ¢ essencial nestes meses de pratica
pedagdgica, onde ficamos assoberbados com tudo o que esta a acontecer a nossa volta e,
por vezes, perdidos. Neste sentido, a existéncia de professores supervisores ¢ fundamental

para que este mestrado se torne completo e cheio de aprendizagens para o nosso futuro.

2.4 A descoberta de novas potencialidades
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Através desta pratica pedagdgica descobri e aprendi no que consistia a

metodologia de trabalho por projeto e a concretizacdo de um portefolio.

A metodologia de trabalho por projeto mostrou-se ser um aspeto que em termos
pessoais e profissionais foi de uma imensidao de aprendizagens. Inicialmente, surgiram
diversas duvidas, como por exemplo, a vontade de concretizar um projeto que incluisse
os interesses de todas as criangas do grupo e todas as areas de conteudo. Neste
seguimento, compreendi que ¢ de extrema dificuldade desenrolar um unico projeto que
englobe tudo isto, porém ¢ necessario que o tema escolhido e a forma como for
desenvolvido cative, motive e envolva todas as criancas. Deste modo, através da
observagdo de momentos de brincadeira livre no espago exterior, muitas criangas
apanhavam carac6is e vinham nos mostrar, realizando diversas questdes sobre os
mesmos. Como defende Silva et al. (2016), a observacdo de momentos de brincadeira e
de situacgOes da iniciativa das criancgas ¢ uma forma de conhecer os interesses das criangas,
tornando-se num conhecimento que pode ser utilizado pelo educador para planificar
novas propostas ou apoiar o desenvolvimento de projetos. A partir disto, decidimos por
este tema, mas com incertezas de como iniciar o projeto e introduzir a discussdo do
mesmo com o grupo. Em contrapartida, quando o assunto dos caracdis foi abordado, todo
o grupo de criangas comegou a expressar as suas ideias, surgindo desta forma respostas
as questdes orientadoras que formdmos sem ter sido necessario perguntar diretamente,
construindo assim o mural do projeto (figura 7). Neste sentido, reflito que a propria
motivagdo das criangas e o seu interesse por algo acaba por ser o ponto de partida, dado
que, devido ao desejo de saber mais, estas comecam a falar sobre o assunto sem haver
necessidade de intervencdo do educador. Através desta discussao inicial surgiram varias
ideias que depois foram concretizadas, tais como ir apanhar caracois para observarem
(figura 8) e a constru¢do de um cativeiro para colocar os caracdis (figura 9). Tendo em
conta o meu papel no desenrolar deste projeto, tentei ao maximo definir-me como
mediadora e guia das aprendizagens, dando espago e tempo as criancas para terem um
papel ativo na sua aprendizagem, visto que o grupo de criangas se mostrava capaz e
motivado para realizar as suas aprendizagens. Tal como refere Marques (2016, p. 5) o
educador «deixa de ser uma figura autoritaria e passa a ter um papel de “guia” nas

aprendizagens das criangas. O processo de ensino e aprendizagem esta mais centrado na
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crianca do que no conteudo» e no educador, “pressupondo assim uma crianca cada vez

mais auténoma e mais capaz de gerir o seu proprio processo de aprendizagem.”

Figura 7 Mural do Projeto

Figura 9 Cativeiro

No geral, reflito que a metodologia de trabalho por projeto foi algo muito
enriquecedor e gratificante de concretizar, na medida em que pude experienciar uma nova
forma de trabalho, inteiramente a partir do que as criangas expressam, efetuando as suas
aprendizagens de forma leve e significativa. Como descrito por Ferreira e Portilho (2024,
p. 64) a metodologia de trabalho por projeto “possibilita que a educagao de criangas esteja
centrada na resposta as suas necessidades e interesses € na construgdo das suas proprias

aprendizagens em interacao (Kilpatrick, 2006; Mateus, 2011; Vasconcelos, 2011)”.

No que diz respeito a concretizagao de um portefdlio, este foi elaborado com uma
crianca do grupo. Considero que a realizacdo deste fomentou a nossa aproximacao e
relacdo, havendo vontade de ambas as partes em continuar e fazer mais. O portefdlio
também era algo que desconhecia, porém acabou por se tornar extremamente rico em
diversos aspetos nomeadamente, na fomentacao da curiosidade, interesse, motivagao e
sentido critico, dado que a crianga em questdo me procurava sempre a perguntar quando
famos continuar o nosso portefolio e como o queria e o que queria fazer. Paralelamente,
ocorreu um incentivo para o estabelecimento de uma relagao escola-familia, pois os pais
mostravam-se interessados em participar no que lhes era solicitado e, simultaneamente,
em acompanhar e observar as evolugdes e conquistas da sua crianga. Consequentemente,
reflito que o portefolio € um elemento fundamental para a observagdao mais atenta sobre
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cada criancga e o seu desenvolvimento apresenta-se como estimulador para o educador em
termos de observacao e permite a crianca que realize as suas decisdes € comunique como
quer fazer algo que ¢ sobre e para si. De acordo com Parente (2015, sec¢do das

potencialidades do portefolio)

O portefolio providencia informacao util e precisa sobre o desenvolvimento ¢ a
aprendizagem de cada crianga, através de evidéncias concretas das competéncias
e realizagdes da crianga, o que contribui para favorecer a comunicagao entre a
escola e as familias. Os pais podem ainda participar ativamente enviando
evidéncias para o portefolio dos filhos. O portefdlio revela-se, assim, como uma
estratégia propiciadora de oportunidades de colaboragdo dos pais, de
desenvolvimento de um maior conhecimento da crianga ¢ da familia pelo
educador e um maior conhecimento, por parte da familia, do trabalho levado a

cabo no contexto do jardim-de-infancia.

Paralelamente, esta elaboragdo permite que passemos mais tempo com cada crianca de

uma forma individualizada, pois, a partir do ponto de vista de Silva (2014)

Observar o grupo e cada crianca individualmente € um processo importante que
deve ser realizado prematuramente para que seja possivel perceber quais as
fragilidades do grupo em si e de cada crianca em particular, os pontos fortes e
fracos, aqueles que merecem mais atencdo e onde as criangas se sentem mais a

vontade. (p. 10)

Em suma, reflito que a concretizacao destes trabalhos ¢ fundamental para darmos
mais aten¢do ao que o grupo e as criangas nos transmitem, tornando-as assim os principais

agentes no seu processo de aprendizagem.

Para concluir, a Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia mostrou-se ser uma
realidade que desconhecia, porém que se tornou cheia de descobertas maravilhosas. Em

consequéncia, evidenciou como fazer simples coisas, mas que tém sentido para as
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criangas, torna o processo de desenvolvimento, exploragdo e aprendizagem significativo

para as mesmas.

3. Reflexdo da Pratica Pedagogica no 1.° Ciclo do Ensino Basico
(2.° ano de escolaridade)

3.1 Breve caracteriza¢cao do contexto ¢ da turma

A pratica pedagogica em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico — I ocorreu numa
escola da Rede Publica, no concelho da Marinha Grande. Esta escola contém quatro salas
de Jardim de Infancia e oito salas de 1.° Ciclo, desde o 1.° ano de escolaridade até ao 3.°
ano. Paralelamente, a escola continha um refeitério, piscinas para natagdo e um grande

espaco exterior com um equipamento de escorrega e baloicos (que estavam inutilizaveis).

A turma onde estive inserida era do 2.° ano de escolaridade e era composta por
vinte e dois alunos, sendo doze do sexo masculino e dez do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os seis € 0s oito anos. Apesar de a turma ser constituida por vinte e
dois alunos, apenas trabalhdmos com vinte alunos, dado que um menino e uma menina
nunca compareceram. Os alunos desta turma apresentavam uma enorme diversidade de
nacionalidades, onde sete sdo de nacionalidade portuguesa, oito de nacionalidade
brasileira, dois de nacionalidade indiana, um de nacionalidade espanhola, um de

nacionalidade guineense e um de nacionalidade ucraniana (tabela 3).

Tabela 3 Nacionalidades dos alunos

Nacionalidade | Numero de alunos

Portuguesa 7
Brasileira
Indiana
Espanhola
Guineense
Ucraniana

— | — N | OO

A organizagdo e disposi¢do ¢ algo influenciador para os alunos e para a sua
aprendizagem, uma vez que, segundo Teixeira e Reis (2012) ¢ essencial que o espaco/sala
seja acolhedor, humano, bonito, € que permita a interagdo e que seja agradavel para
trabalhar. Por conseguinte, a sala desta turma (figura 10), apresentava-se muito agradavel
desde a entrada, na medida em que existia um conjunto de folhas coladas na parede com

as coisas que os alunos conseguem fazer, chamando-se “Eu consigo”. Paralelamente,
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existia também diversos cartdes com formas de cumprimento para a entrada da sala, onde
todas as manhads os alunos tinham de escolher uma forma e concretizd-la com a
professora. No interior da sala (figura 11), as paredes encontravam-se com trabalhos dos
alunos e recursos uteis a aprendizagem (alfabeto, nimeros até mil, nimeros do um ao

nove, os dias da semana, os aniversarios dos alunos).

: |3 > /
Figura 10 Entrada da Sala— 1.° CEB - I Figura 11 Sala de Aula—1.°CEB -1

3.2 O choque como sentimento inicial

Com o inicio desta pratica pedagdgica deparamo-nos com um contexto
completamente diferente daquilo que alguma vez tinhamos estado. Deste modo, foi
através da observagdo que surgiu este choque, na medida em que vimos certas coisas,
como criangas a sofrerem com falta de necessidades basicas (falta de roupa, banho e
comida). Posto isto, compreendemos que este contexto era de elevada dificuldade,
complexo e desafiante. Contrariamente, a turma, aquando da nossa apresentacdo e em
todo o tempo que l& estivemos, mostrou-se sempre muito recetiva e carinhosa.
Relativamente ao aspeto de conhecer a turma e as caracteristicas de cada crianga, através
da observagao foi-nos possivel deparar com a existéncia de varios niveis de aprendizagem
entre os alunos, havendo uma diferenciagdo pedagogica. Ao mesmo tempo, evidenciou-
se a presenc¢a de imensas nacionalidades e, em consequéncia, diversas linguas, culturas e
religides, sendo assim necessario pensar de outra forma face as praticas anteriores. Estrela

(1994, p. 135) citado por Dias (2013) defende que

S6 a observacao permite caraterizar a situagdo educativa a qual o professor tera
de fazer face em cada momento. A identificacdo das principais varidveis em jogo
e a andlise das suas interagcdes permitirdo a escolha das estratégias adequadas a
prossecucao dos objetivos visados. S6 a observagao dos processos desencadeados
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e dos produtos que eles originam podera confirmar ou infirmar o bem fundado da

estratégia escolhida (1994:135). (p. 54)

Neste sentido, através da observacao foi-nos possivel inteirar da situa¢ao envolvente e
tudo o que a caracterizava, tornando-nos conhecedoras do que estava a ocorrer € como

isso influenciaria o nosso trabalho.

3.3 A planificacdo e avaliacdo como aprendizagem

\

No que toca a planificagdo, esta apresentou-se como um processo longo de
aprendizagem, dado que nds vinhamos de contextos de Pré-Escolar, onde estavam muito
presentes a rotina e os momentos de brincadeira livre, passando para o 1.° Ciclo onde
tinhamos de planificar para 14 horas semanais. Por conseguinte, esta questdo de
pensarmos o que irilamos desenvolver com a turma em termos de propostas tornou-se um
desafio inicial, tendo procurado estratégias que nos ajudassem a organizar o pensamento
e a desenvolver atividades, partindo das orientagdes da professora cooperante. Deste
modo, a realizagdo de brainstormings no quadro (figura 12) foi algo fundamental no
desenvolvimento da nossa planificagdo, visto que permitia-nos organizar as propostas no
horario da turma e nas componentes do curriculo correspondente aquela hora. Neste
sentido, conseguiamos visualizar como interligar o mesmo tema com as diversas areas,
de modo que tudo estivesse um fio condutor e que cada componente ndo estivesse

segmentada.

Figura 12 Brainstorming da Planificagdo

Ainda em relacdo a planificagdo, considero que a sua concretizacdo ¢
indispensavel, porém que esta ndo deve nem pode ser estatica. Idealizar que esta vai ser
cumprida exatamente como foi pensava, mostrou ser um pensamento errado, dado que

existem muitos fatores que podem influenciar o nosso planeamento. Deste modo, reflito
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que a planificagao deve ser flexivel, porém esta aprendizagem foi construida ao longo da
pratica, pois inicialmente eu ficava nervosa com a questdo de ter de a realizar por
completo e ndo poder alterar nada. No fim deste processo, j4 ndo tinha problema em
alterar ou mudar a ordem de alguma atividade, adaptando sempre as necessidades e

interesses da turma. Tal como descreve Barbosa (2019)

Em sala, especialmente com alunos mais novos ¢ importante que os professores
facam uma planificagdo. Planificacdo essa que deve ser o mais flexivel possivel,

servindo apenas como chave condutora de todo o processo. Para Clark e Lampert

J4

(1986, citado por Arends, 2008), a planificacdo do professor ¢ “a principal
determinante daquilo que ¢ ensinado nas escolas. O curriculo, tal como ¢
publicado, ¢ transformado e adaptado pelo processo de planificagdo através de
acrescentos, supressoes e interpretagdes e pelas decisdes do professor sobre o

ritmo, sequéncia e énfase” (p. 44). (p. 40)

Adicionando, Teixeira (2015, p. 27) defende que “A flexibilidade deste tipo de
planificagdo ¢ uma das particularidades mais relevantes, pois durante a atividade existem
inimeros fatores que condicionam a sua realizagdo e pode ser necessario alterar a
planificagdo.” Desta forma, ¢ necessario haver espago para uma flexibilizagdo da mesma,

pois podem ocorrer circunstancias que levem a esta adaptacao.

No que diz respeito a avaliacdo, nas primeiras semanas esta tinha um ponto de
interrogagdo para nos, dado que ndo tinhamos clarificado como promové-la. Deste modo,
em conversa com outras colegas e com a professora cooperante chegamos ao Plickers.
Este consiste num jogo digital, mas que serve de avaliagdo, pois os alunos
individualmente tinham de responder as perguntas que apareciam no quadro, dando no
fim a percentagem de avaliagdo de cada crianca. Consequentemente, tornou-se algo leve
para a turma e para nos, enquanto professoras, pois os alunos encontravam-se a realizar
uma avaliagdo de forma indireta através de um jogo. Tal como defende Neto (1992, como
citado em Teixeira et al., 2014, p. 1385) o jogo pode desempenhar um papel importante

relativamente a avaliagdo, pois o professor consegue avaliar os alunos através de registos
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realizados pelos proprios alunos, demonstrando o impacto que o jogo tem no seu

desenvolvimento.
3.4 O impacto da intervencao

Em relacdo a minha intervengdo, esta mostrou-se ser um longo caminho que se
iniciou de forma bastante dificil. Nas primeiras semanas de intervencdo, eu encontrava-
me extremamente nervosa € ansiosa, levando a que ndo conseguisse comer, €
consequentemente a perder peso. O nervosismo era tanto que eu ndo me conseguia impor
perante a turma, quando eu queria que eles me ouvissem e o medo constante de falhar e
ndo estar a conseguir dar o meu melhor, tomava conta de mim. Em sequéncia, eu acabava
por bloquear e estar muito tensa, ndo sendo capaz de aproveitar o que estava a acontecer
e usufruir da turma. Ao mesmo tempo, saber isto também era algo que mexia muito
comigo, visto que o meu pensamento nas minhas semanas de intervengdo era que
passassem e terminassem rapido. Neste sentido, considero que este comeco foi muito
complicado psicologicamente e o apoio da minha colega foi essencial, dado que, sempre
que terminava um dia de pratica, nés trocavamos ideias sobre o dia, onde ela me dizia
aquilo que achava que correu bem e o que correu menos bem, ajudando a compreender
no que ¢ que eu poderia melhorar. Sem divida que este auxilio e a partilha da sua visdo
sobre a minha postura foi fundamental e ajudou-me a ir crescendo e evoluindo neste
caminho de aprendizagem. Ao mesmo tempo, apesar de me encontrar desta forma, eu
sabia que queria melhorar, tentando ir a procura de estratégias para implementar na sala
como comegar a cantar para captar a sua atencdo, permanecer calada para ver se estes
davam conta, entre outras. A busca destas estratégias foi importante, uma vez que
comecei a criar um leque delas que poderia usar quando sentisse que ndo estava a
conseguir controlar e captar a atencdo. Tendo sido este um longo caminho, nas tltimas
semanas sentia-me outra pessoa, em termos de postura, uma vez que ja me encontrava
mais solta, capaz de chamar a atencao dos alunos e impor mais respeito dentro da sala de
aula. Paralelamente, o aproveitamento dos alunos e das atividades que desenvolviamos
também mudou drasticamente, dado que ja sorria, entrava nas brincadeiras dos alunos e
realizava agdes que ndo estavam pensadas, mas faziam sentido naquele momento. Em
suma, a minha interven¢do mostrou-se um longo caminho de aprendizagens, superagao e

crescimento, onde o apoio e auxilio e a vontade de melhorar prevaleceram.
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Ao longo da intervengdo também me deparei com algumas aprendizagens,
nomeadamente a implementacdo de cangdes para os momentos de transi¢do. A titulo de
exemplo, quando os alunos entravam na sala apos a hora de almogo, estes entravam
agitados e, quando implementamos o comegar a cantar de uma cangao aprendida por nos
em praticas anteriores, eles logo mudaram o comportamento, acabando por se tornar uma
rotina neste momento de entrada na sala de aula. Em simultaneo, ocorreu uma vez eu
dizer que era altura de arrumar os materiais para sair, porém estes nao se mostraram muito
predispostos. Em contrapartida, quando come¢admos a cantar uma cangao (igualmente
aprendida por nds em praticas anteriores), automaticamente arrumaram os seus pertences
e mantiveram-se em siléncio a escutar a canc¢do. Desta forma, reflito que a musica pode
ter um efeito muito positivo dentro da sala de aula, pois acaba por ter outro impacto (pois
¢ mais divertido e alegre) comparado com apenas o dizer de uma professora. Tal como
defende Pires (2019) citado por Barbosa et al. (2023) a primeira forma de comunicagao
humana assentava a partir da muisica. Simultaneamente, Barros et al. (2013) citado por
Barbosa et al. (2023, p. 3) adiciona que «“a utilizacdo da musica pode ser entendida como
uma atividade lidica no processo educativo” e como tal torna-se um potente instrumento

de ensinoy.

Paralelamente, a aprendizagem através da utilizagdo do corpo humano e a
concretizagdo de jogos, apresentou-se bastante significativa para os alunos, dado que
estes conseguiam ter uma percecdo visual e ndo apenas abstrata e, simultaneamente,
compreender qual o sentido de estarem a concretizar esta aprendizagem. Por exemplo,
aquando da iniciagdo da multiplicagdo, eu iniciei a sua aprendizagem através dos
membros do corpo, comecando por dizer que uma pessoa tem duas pernas, chamando
seguidamente uma crianga para que observassem que duas pessoas t€ém duas pernas cada
uma, havendo assim quatro pernas no total, continuando esta estratégia. Deste modo, os
alunos conseguiram dar um sentido e observar em que consiste a multiplicacado,
associando-a a adicao sucessiva. Partindo do ponto de vista da Direcao-Geral da
Educacao (2018) ¢ essencial desenvolver nos alunos a capacidade de usar representacdes
multiplas, como ferramentas de apoio ao raciocinio € & comunicagdo matematica. As
ideias matematicas sdo especialmente clarificadas pela conjugacao de diferentes tipos de
representacao, e a compreensao plena depende da familiaridade e fluéncia que os alunos
tém com as varias formas de representacdo. Paralelamente, ¢ igualmente defendido que

os alunos devem desenvolver “a capacidade de estabelecer conexdes matematicas,
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internas e externas, que lhes permitam entender esta disciplina como coerente, articulada,

util e poderosa.”. (Dire¢do-Geral da Educacao, 2018, p. 2).

Em suma, esta pratica pedagdgica mostrou-se repleta de altos e baixos, muitos
desafios, mas acima de tudo, muitas aprendizagens. Através dela quebrei concegdes que
tinha, como a planificagdo ser estatica, e explorei novos pontos, nomeadamente o jogo
como avaliagdo. Neste sentido, reflito que por vezes € preciso passarmos por momentos
dificeis e exigentes para depois conseguirmos usufruir, aprender e sentir-nos completas,

realizadas e confiantes no que fazemos.

4. Reflexao da Pratica Pedagogica no 1.° Ciclo do Ensino Basico
(3.° ano de escolaridade)

4.1 Breve caracterizacao do contexto e da turma

A pratica pedagdgica em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Bésico — Il realizou-se

na mesma escola onde decorreu a pratica pedagoégica no semestre anterior.

A turma onde estive inserida era do 3.° ano de escolaridade e era composta por
vinte e quatro alunos, sendo oito do sexo masculino e dezasseis do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os oito e os nove anos. Alguns alunos desta turma
apresentavam algumas nacionalidades, nomeadamente uma crianca do Brasil, outra da
Venezuela e outra do Uzbequistdo. Ao mesmo tempo, havia uma crianga que regressou a
Portugal ap6s um ano em Africa e outros alunos com dupla nacionalidade ou que os pais
sao de outra nacionalidade, mas as criangas portuguesas. Paralelamente, esta turma
continha uma crian¢a com hiperatividade medicada, uma crianga que frequentava a
Terapia da Fala na escola e trés criancas que estavam a ser acompanhadas na Comissoes

de Protegao de Criangas ¢ Jovens (CPCJ).

22



No que toca a sala (figura 13), esta continha nas paredes um mapa de Portugal e
um Mapa-Mundo (onde os alunos sempre paravam a procura de locais), trabalhos dos
alunos e uma cartolina com um envelope de cada aluno, onde era concretizada a atividade

dos elogios.

Figura 13 Sala de Aula— 1.° CEB - II
4.2 Aprendizagens significativas

Relativamente a interdisciplinaridade, de acordo com Campino (2018), esta
decorre da combinagdo do conhecimento das diversas disciplinas perante um objeto ou
tema em estudo e procura elaborar articulagdes mais profundas que convergem para o
conhecimento de um determinado objeto. A interdisciplinaridade tornou-se um ponto
muito presente neste semestre € ao qual tentdmos sempre dar prioridade, uma vez que
compreendemos realmente a sua inten¢do e importancia, acabando por automaticamente
comegar a fazé-lo sem darmos conta e de forma fluente. Deste modo, consideramos que
a aprendizagem deve conter um fio condutor e ndo pode ser segmentada, pois, desta
maneira, permite que os alunos realizem ligacdes e deem sentido aquilo que estdo a
aprender. Em consequéncia, acaba por se tornar mais significativo e enriquecedor para os
alunos, mas, a0 mesmo tempo, para ndés também, na medida em que conseguimos
relacionar os temas e as atividades. Isto leva a que ndo tenhamos de pensar em atividades
distintas para trabalhar cada componente do curriculo, dado que uma pode trabalhar
varias, dependendo apenas da forma como ¢ explorada. A titulo de exemplo, com o
aproximar da Pascoa, pensdmos que seria interessante realizar uma caga aos ovos, mas
queriamos que levasse igualmente ao desenvolvimento ou consolidagio de
aprendizagens. Neste sentido, planificdmos uma caga aos ovos (figura 14), onde os alunos
tinham um mapa da escola (explorado inicialmente em turma) e os locais onde estavam

0s ovos marcados no mesmo, fazendo com que os grupos de alunos precisassem de se
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localizar no mapa para os encontrar. Adicionalmente, como na semana anterior a turma
tinha estado a trabalhar os provérbios, a cada ovo encontrado, tinham de completar um
provérbio. Desta forma, a partir de uma simples caga aos ovos, os alunos trabalharam a
matematica através da leitura e utilizagdo de mapas, o portugués através da escrita de
provérbios e o estudo do meio, por meio do reconhecimento dos provérbios como passado
local. Por conseguinte, assumo a importancia da interdisciplinaridade nas planificacdes e
para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Tal como defende Pombo (2004)
citado por Campino (2018), a interdisciplinaridade apresenta diversas vantagens nas
escolas, nomeadamente o aumento da motiva¢ao por parte dos alunos, uma maior
capacidade e competéncias para lidar com problemas que aparecem e uma maior aten¢ao
e criatividade. Ao mesmo tempo, fomenta a assimilacdo através de conexdes
estabelecidas; a capacidade de transferéncia de saberes, métodos e técnicas; o
desenvolvimento cognitivo e académico; € um maior impacto no desenvolvimento

afetivo.
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Figura 14 Recursos da Caga aos Ovos

Outro aspeto que se tornou muito enriquecedor de presenciar nesta pratica
pedagdgica foi a realizagdo de aprendizagens de forma ludica e experimental, uma vez
que este semestre concretizamos diversas atividades nestes sentidos (jogos de tabuleiro
sobre a Natureza, caca ao tesouro com provérbios, experiéncia com minhocas (figura 15),
atividade com balanca de peso e balancga digital para trabalhar a massa (figura 16), etc.),
que se tornaram significativas para os alunos. Em consequéncia, tornou-se algo onde os
alunos aprenderam, puderam experienciar e motivar, na medida em que, aquando da
concretizacdo de consolidagdes sobre um contetido, os alunos logo falaram da experiéncia
que tinham concretizado sobre o mesmo. Neste sentido, reflito que este tipo de atividades

¢ fundamental para os alunos, visto que estdo a aprender de uma forma ludica, ficam
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motivados e interessados, empenham-se naquilo que estdo a fazer e realizam
aprendizagens por eles sem ser alguém a dizé-lo, tornando-se mais visual e menos

abstrato. Do ponto de vista de Silva (2021)

as atividades ludicas podem ser utilizadas no processo ensino-aprendizagem,
particularmente na introducao de contetudos ou na consolida¢ao dos mesmos, visto
que podem iniciar o interesse natural sobre um determinado topico e podem ajudar
a compreender e esclarecer ultimas duvidas sobre esse tema. Através das
atividades ludicas os alunos aprendem novos conceitos, criam um vinculo maior
com os seus colegas, sentem-se mais a vontade, relaxados e motivados, estimulam
0 seu raciocinio, o que origina, por sua vez, uma melhoria significativa no seu

desempenho. Portanto, ndo se visa apenas a diversdao dos alunos, mas sim, o

desenvolvimento geral da crianca, quer seja, social, emocional e cognitiva. (p. 11)

Figura 15 Atividade Experimental com Minhocas Figura 16 Atividade sobre a Massa

Nesta continuacao, algo que implementdmos muito este semestre foram guides de
trabalho, uma vez que os alunos passavam a ter uma aprendizagem ativa e onde esta era
feita por meio de descobertas. Ou seja, através da concretizacdo dos guides em grupo, os
alunos discutiam entre si, trocavam ideias e experimentavam de uma forma guiada pelo
meio de varios momentos numerados, chegando depois a conclusdes, que no fim eram
partilhas em turma. Por exemplo, aquando da introducdo do conteudo das simetrias de
reflexdo, foi iniciado com uma conversa inicial sobre o que achavam que consistia, sem
haver confirmagdes se estava correto ou errado. De seguida, a turma foi organizada em
trios, onde concretizaram um guido de exploragdo sobre este conteido composto por
momentos numerados com espelhos (figura 17). Desta forma, a cada momento, era

efetuada uma discussdo em turma, de modo a partilharem as conclusdes a que tinham
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chegado, ajudando aqueles que nao tinham compreendido. Ou seja, desta maneira, os
alunos construiram o seu conhecimento sobre este conteudo, explorando e detendo um

papel ativo.

tovme
= % m—
‘dils o0 Uaphrasls Imte et repo e it i ShemrPe ¢ 1eba i ewy
Siwesrias de refueets
Farcets 3 gaks ke & e te Sicsmeere
50—
T T P Syeerhp I ep— N

59—

Figura 17 Guido de exploragdo

No que toca a introducdo de conteudos a partir dos conhecimentos prévios dos
alunos, foi algo que aprendi este semestre. Por conseguinte, considero que com este
momento de conversa inicial, os alunos expressam o que sabem e o que niao sabem,
permitindo criar um brainstorming com a turma. Paralelamente, faz com que o novo
conteudo ndo seja transmitido por nds diretamente, visto que € questionado aos alunos o
que sabem sobre determinado assunto e, a partir deste ponto, inicia-se uma conversa sobre
0 mesmo, sempre através de questdes para os alunos e das suas respostas. Neste sentido,
reflito que este momento ¢ fundamental na introdu¢do de contetidos, uma vez que
promove a constru¢do de conhecimento em turma. A respeito disto, Pivatto (2014) citado
por Santos e Rossi (2020), defende que um elemento bésico na organizagao do ensino ¢
a teoria da aprendizagem significativa, que estabelece o conhecimento prévio do aluno
como referéncia clara, uma vez que esta ocorre quando o aluno consegue interligar a
informacao que estd a aprender com o que ja sabia previamente. Ao mesmo tempo, faz
com que os alunos se sintam envolvidos, dado que as suas ideias sao ouvidas e discutidas,

promovendo a sua participagdo e interesse.
4.3 A partilha de gostos

Em simultaneo, algo que levo comigo deste semestre ¢ a importancia de
partilharmos com os alunos os nossos gostos. Neste caso, partilhei com os alunos um

pouco da minha paixdo pela danga folclorica (figura 18). Eu trajei-me e conversei com a
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turma aspetos sobre o traje e sobre a vida da altura que o traje representa, trabalhando ao
mesmo tempo o conteido sobre as diferencas e as semelhangas entre o passado € o
presente. Apds esta conversa que durou mais de 30 minutos, pois os alunos tinham
imensas questdes e curiosidades, fomos para a rua onde dangamos todos juntos. Em
reflexdo, considero que estes momentos sao essenciais, uma vez que, para além de nos
partilharmos parte de nos e dos nossos gostos com os alunos, estes acabam por se sentir
mais confortaveis e a-vontade para partilhar caracteristicas sobre eles. Em consequéncia,
se eu, enquanto individuo, surjo vestida na sala com uma roupa completamente diferente
do usual e estou confortavel com isso, os alunos acabam por se sentir igualmente
confortaveis em partilhar curiosidades e caracteristicas sobre eles e sobre a sua cultura.
A titulo de exemplo, a aluna L. questionou se podia mostrar noutro dia o traje angolano e
a aluna Z. (que ndo partilha muito sobre a sua cultura) referiu que a roda da saia do traje
que tinha vestido era igual a roda dos vestidos de noiva do seu pais. Ou seja, através deste
simples momento, os alunos conheceram mais um pouco sobre a cultura do pais e, ao
mesmo tempo, surgiram resultados inimaginaveis, porém extremamente fundamentais e

enriquecedores para os alunos e para mim, enquanto professora estagiaria daquela turma.

Figura 18 Apresentacdo do Traje

Em jeito de conclusdo, a Pratica Pedagogica em 1.° ciclo do Ensino Bésico — II
tornou-me mais leve, confiante e segura naquilo que fazia. Em simultaneo, sai da minha
zona de conforto, desafiando-me, aprendendo, refletindo e errando, de modo a conseguir

tornar-me numa melhor docente para os alunos.

Para finalizar, as quatro praticas pedagogicas trouxeram-me crescimento e
evolucdo em diversos niveis, nomeadamente pessoal, profissional e relacional.

Consequentemente, considero que isto s6 foi possivel com a grande ajuda e apoio
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incondicional da minha colega Ana, que sempre me auxiliou, motivou e desafiou, levando
a um desenvolvimento mutuo, cheio de momentos felizes e de historias para sempre
recordar. Simultaneamente, o meu grande agradecimento para todas as educadoras e
professoras cooperantes € a professora supervisora que tiveram um papel de extrema
importancia, sendo que me desafiaram, fizeram-me pensar e refletir, confiaram e
orientaram. Por ultimo, um obrigado a todas as criancas e alunos com quem tive a
possibilidade de me cruzar, pois através da troca de interagdes, momentos e
aprendizagens, contribuiram de forma significativa para o meu desenvolvimento

enquanto futura profissional.
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PARTE II — DIMENSAO INVESTIGATIVA

Nesta segunda parte do presente estudo ¢ abordada a Dimensao Investigativa, na qual
se apresenta a investiga¢ao desenvolvida no ambito da Pratica Pedagdgica do 1.° Ciclo
do Ensino Basico, realizada numa turma de 2.° ano de escolaridade. Esta parte encontra-

se organizada em capitulos, que estruturam e sustentam o desenvolvimento do estudo.

Num primeiro momento, procede-se ao enquadramento tedrico, no qual se
sistematizam conceitos e perspetivas de ensino relevantes, com base na bibliografia

pesquisada e consultada, que fundamentam tedrica e metodologicamente a investigagao.

Seguidamente, apresenta-se a motivacdo e a pertinéncia do estudo, bem como a
questdo de investigagdo e os respetivos objetivos, que orientam todo o processo

investigativo.

1. Enquadramento tedrico
1.1 Materiais didaticos e estratégias no processo de ensino e aprendizagem
no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

1.1.1 Defini¢cdes de materiais didaticos

O material didatico, através de diferentes atividades, apresenta-se como um
instrumento de desenvolvimento das diversas componentes do curriculo, permitindo que
a crianga concretize variadas aprendizagens. O principio basico referente ao uso dos
materiais consiste em manipular objetos e auxiliar na representagdo explicita e concreta
de conteudos abstratos (Caldeira, 2009). Mansutti defende o material didatico como um
“recurso a ser utilizado num processo que combina a aprendizagem e formagao” (Ribeiro,

1995, citado por Caldeira, 2009, p. 243).

Neste seguimento, Prado (1998) citado por Caldeira (2009) apresenta os materiais
didaticos como instrumentos para a aprendizagem, uma vez que s€ mostram como um
meio através do qual a crianga interage com o mundo exterior, com os adultos e com as
outras criangas. Através da observacdo, manipula¢do e exploracdo dos materiais ¢
possivel levar ao desenvolvimento e formagdo de determinadas capacidades, atitudes e
destrezas por partes dos alunos. Simultaneamente, refere que, para que isto ocorra, €
necessario que exista uma agdo educativa, orientada pelo professor, de forma a cumprir o

objetivo proposto (Caldeira, 2009).
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Segundo Chamorro (2003) citado por Botas e Moreira (2013, p. 258), “Os
materiais didaticos sdo todos os materiais que podem ser manipulados e trabalhados de
forma a permitir aos alunos obterem resultados finais relativamente a atividade que se

esta a tratar na sala de aula.”

No que diz respeito a Royo (1996, citado por Caldeira, 2009), o material didatico
¢ aquele que pela sua natureza, ou elaboracdo convencional, auxilia o ensino. A sua
funcdo ¢ aproximar a realidade da criancga fazendo-a mais proxima, tornando-se assim um

mediador entre a crianca ¢ a realidade.
Em relacdo a Mansutti (1993, citado por Caldeira, 2009), este define

material didactico como um recurso a ser utilizado num processo que combina
aprendizagem e formagdo. Esta investigadora define a palavra “material” como
“conjuntos de objectos que constituem ou formam uma obra, uma constru¢ao” e
“instruir” como “transmitir conhecimentos, ensinar, adestrar, habilitar, esclarecer,

exercitar, informar”. (p. 223)

Ao mesmo tempo, Hole (1997) descreve os materiais didaticos como meios de
aprendizagem e ensino. Deste modo, ele distingue materiais estruturados, descrevendo-
os como «'"uma colec¢do de objectos, configurados de maneira a corporizarem, de uma
forma apropriada, uma ou mais estruturas matematicas" (p. 150)» (Botas & Moreira,
2013, p. 259). Neste seguimento, Ribeiro (1995) esclarece esta classificacao feita por
Hole, referindo que os materiais estruturados apresentam ideias matematicas definidas,

enquanto o restante material utilizado nas aulas, pode constituir o material ndo estruturado

(Botas & Moreira, 2013).

Assim sendo, e como foco no presente estudo, o material ndo estruturado € aquele
que, ao ser criado, ndo corporizou estruturas matematicas € que nao foi idealizado para
trabalhar um determinado conceito matematico. Desta forma, o material ndo estruturado
ndo apresenta uma determinada fungdo, dependendo assim o seu uso da criatividade do

professor (Botas & Moreira, 2013).

Nesta continuidade, € possivel concluir que as perspetivas de Ribeiro (1995),

Mansutti (1993), Chamorro (2003) e Graells (2000) centram-se todas quando consideram
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que os materiais didaticos sdo todos os materiais a que se recorre durante o processo de
ensino-aprendizagem. Em contrapartida, existem alguns pontos que divergem. No que
diz respeito a Ribeiro (1995), este apresenta uma defini¢do mais ampla e aberta, dado que
considera todos os materiais, quando refere que material didatico ¢ qualquer recurso
utilizado na sala de aula tendo como objetivo promover a aprendizagem (Botas &
Moreira, 2013). Por outro lado, Mansutti (1993) e Chamorro (2003) tornam esta defini¢ao
mais restrita, abrangendo apenas objetos manipuldveis. Por conseguinte, ¢ possivel
compreender que chegar a um conceito de material didatico pode ser complexo (Botas &

Moreira, 2013).

Através da andlise das varias defini¢cdes anteriores, ¢ possivel concluir que os
materiais didaticos sdo um recurso enriquecedor e com um forte peso no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos. Neste sentido, ¢ de acordo com Royo (1996, citado
por Caldeira, 2009), os materiais didaticos na pratica educativa respondem a um consenso
generalizado em relagdo a sua utilidade, visto que se mostram estruturadores do ensino,
recursos da pratica e modeladores das capacidades e personalidade da crianga.
Paralelamente, o material didatico “exerce um papel importante na aprendizagem. Facilita
a observacdo e a analise, desenvolve o raciocinio légico, critico e cientifico, ¢
fundamental e € excelente para auxiliar ao aluno na construg¢do de seus conhecimentos”
(Turrioni, 2004, citado por Caldeira, 2009, p. 226). Em simultaneo, Reys, referido por
Ribeiro (1995, citado por Caldeira, 2009) defende que os materiais devidamente
selecionados e utilizados permitem diversificar as atividades de ensino, realizar
experiéncias em torno de situagdes problematicas, representar concretamente ideias
abstratas, analisar sensorialmente dados necessarios a formag¢dao de conceitos, dar
oportunidades aos alunos de descobrir relagcdes e formular generaliza¢des, envolver

ativamente os alunos e aumentar a motivacao.
1.1.2  Fungdes dos materiais didaticos

De acordo com Graells (2000) citado por Botas e Moreira (2013, p. 257), os
materiais didaticos podem desempenhar fun¢des no ensino, nomeadamente: “fornecer
informagdo; constituir guides das aprendizagens dos alunos; proporcionar o treino € o
exercicio de capacidades; cativar o interesse e motivar o aluno; avaliar as capacidades e
conhecimentos; proporcionar simulagdes, com o objetivo da  experimentagao,

observacdo e interagdo.”
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Em simultaneo, Royo (1996, citado por Caldeira, 2009) defende a existéncia de

sete fung¢des dos materiais:

o Funcido informadora - através da observagdo e manipulacdo, a crianga adquire
determinada(s) informagao(des) em torno das caracteristicas dos objetos;

o Fungao estruturadora — a sua proximidade pode despertar, motivar e cativar as
capacidades sensoriomotoras, percetivas, operativas, entre outras;

o Fun¢ao modeladora — o seu uso, modela as estruturas cerebrais da crianga,
contribuindo para a estruturagdo da sua personalidade, formando as suas
estruturas mentais;

o Funcdo mediadora — o material apresenta-se como um mediador entre a
realidade/o concreto e a ideia/o abstrato, podendo levar a crianga a passar da
necessidade de manipular e observar para o pensamento;

o Funcao relacional - as primeiras nogdes da crianga com os objetos, dos objetos
entre si, da sua situag@o entre o espago € o tempo, sdo facilitadas, em grande
medida, pela interagdo com o material. Através desta captagdo de relagdes, vai-
se iniciando a capacidade de l6gica infantil;

o Fungdo simbolica representativa — oferece modelos e objetos proximos a
crianca, realidades que nao sejam facilmente acessiveis de outro modo;

o Fungdo instrutiva - adequagdo entre os materiais didaticos e as distintas fungoes
instrutivas, onde o professor deve ter isso presente no momento de
planificacdo. Consequentemente, leva a que o professor saiba o que pretende

desenvolver e estar atento as davidas dos alunos.

Ao mesmo tempo,

Gagné (citado por Ribeiro, 1995:10) define oito fun¢des que o material pode
desempenhar: 1. Apresentacdo de estimulo; 2. Dirigir a aten¢do; 3. Fornecer um
modelo da performance esperada; 4. Fornecer elementos insinuadores externos;
5. Guiar o pensamento; 6. Induzir a transferéncia; 7. Avaliar o alcance da

aprendizagem; 8. Proporcionar o feedback. (Caldeira, 2009, p. 233)

O uso de materiais ¢ fundamental, como refere o Ministério da Educa¢dao (ME,

1990, p. 130) citado por Caldeira (2009, p. 225), “na aprendizagem da Matematica, como
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em qualquer outra area, as criancas estdo normalmente dependentes do ambiente ¢ dos
materiais a sua disposicdo. Neles, a crianca deverd encontrar necessidade de exploragdo,

experimentacio e manipulagao”.
1.1.3 Materiais didaticos no ensino-aprendizagem da matematica

Os materiais didaticos sao reconhecidos tendo um grande peso na aprendizagem
da Matematica. Reforgando esta ideia anterior, Gomide (1970) citado por Botas e Moreira

(2013) refere que

Uma das formas de promover diferentes experiéncias de aprendizagem
matematica enriquecedoras ¢ através do uso de materiais didaticos, os quais
assumem um papel ainda mais determinante por for¢a da caracteristica abstrata da
matematica. Apesar da utilizagdo do material ndo determinar por si sO a
aprendizagem, ¢ importante proporcionar diversas oportunidades de contato com
materiais para despertar interesse e envolver o aluno em situagdes de
aprendizagem matematica, j4 que os materiais podem constituir um suporte fisico
através do qual as criangas vao explorar, experimentar, manipular e desenvolver

a observagao. (p. 254)

Deste modo, “€ essencial que sejam selecionados recursos didaticos que auxiliem
o aluno a pensar matematicamente, que sirvam de apoio ao professor na mediagdo do
conhecimento, visando o sucesso dos processos de ensinar e aprender matematica.”

(Ferreira et al., s.d., p. 3)

Neste seguimento, outro aspeto referido por Lorenzato (2006, citado por Caldeira,
2009, p. 232) ¢ que qualquer material didatico € um meio que pode tornar mais proximo
da crianca “linguagens e significados matematicos”, que ndo encerram em si mesmos a
possibilidade de formar o pensamento matematico, nem a de criar uma relagdao de
constru¢cdo humana desse conhecimento; uma vez que, ndo ¢ o material didatico que
realiza a aprendizagem, mas a propria crianca, pela reflexdo que faz, com o

acompanhamento e a orientagao do professor. Neste sentido, os materiais didaticos devem
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representar explicitamente e concretamente ideias matematicas que se mostram abstratas

para os alunos, auxiliando a sua aprendizagem (Caldeira, 2009).

Serrazina (1990) refere que diferentes teorias pedagogicas defendem a utilizacao
de materiais, para que os alunos, através de modelos concretos, consigam compreender
os conceitos matematicos (Caldeira, 2009). “Segundo ela, as investigagdes que se
debrucam sobre os efeitos da utilizagdo dos materiais, na construgdo de conceitos,
apontam no sentido, de que os individuos obtém, melhores resultados, se os utilizarem e

manipularem.” (p. 234).

No que toca as Aprendizagens Essenciais do 1.° Ciclo do Ensino Basico na
componente de Matematica, a utilizacdo dos materiais didaticos encontra-se sempre
referida em todos os anos de escolaridade, ao longo dos temas Capacidades Matematicas,
Algebra, Geometria ¢ Medida. Desta forma, ¢ referido que os materiais “devem ser
utilizados sempre que favorecam a compreensao de conhecimentos matematicos e a
conexdo entre diferentes representacdes matematicas.” (Dire¢do-Geral da Educagao,

2018, p. 6).
1.1.4 Papel do professor na utilizacdo dos materiais didaticos

Relativamente ao papel do professor na utilizacdo dos materiais didaticos na sala
de aula, este ¢ de extrema importancia, dado que este € o responsavel pela determinagdo
do momento e da razdo do uso de um determinado material. Conforme Serrazina (1990)
citado por Botas e Moreira (2013), qualquer material deve ser usado de forma cuidadosa,
afirmando que o mais importante ndo ¢ o material em si, mas a experiéncia significativa
que esse deve proporcionar ao aluno. Consequentemente, a exclusiva utilizacdo dos
materiais ndo € sindbnimo ou garantia de uma aprendizagem significativa, destacando
assim o papel importante do professor na planificacdo relativa aos materiais didaticos na

aula.

Reforcando esta ideia, para Moyer (2001, citado por Botas & Moreira, 2013, p.
263), “os professores tém um papel determinante na criagdo de ambientes matematicos.
Esta autora afirma que os professores, ao aprenderem estratégias apropriadas ao uso de
materiais manipulaveis, modificam as suas crengas relativamente ao modo como os

alunos aprendem Matematica.”
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1.2 A resolugdo de problemas no 1.° Ciclo do Ensino Basico

De acordo com Piedade e Reis (2019) a resolugdo de problemas no ensino da
Matematica apresenta-se como uma capacidade transversal fundamental para o
desenvolvimento de ideias matematicas por parte dos alunos. Corroborando esta ideia, ao
longo das Aprendizagens Essenciais dos quatro anos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, surge

a frase:

Desenvolver a capacidade de resolver problemas recorrendo aos seus
conhecimentos matematicos, de diversos tipos e em diversos contextos, confiando
na sua capacidade de desenvolver estratégias apropriadas e obter solugdes validas.
A resolugdo de problemas ¢ uma atividade central da Matematica, na qual todos
os alunos devem poder tornar-se, progressivamente, mais eficazes. (Diregdo-

Geral da Educagao, 2018, p. 3)

Deste modo, ¢ possivel observar a importincia € o peso que a resolucao de

problemas apresenta no ensino da Matematica.

Neste seguimento, ¢ fundamental esclarecer no que consiste um problema
matematico. Um dos maiores escritores sobre este assunto € Polya, dado que foi a partir

dos seus trabalhos que ocorreu uma clarificagdo sobre o papel educativo dos problemas.

Por conseguinte, Polya em 1945 defendia problema como “Ter um problema
significa procurar conscienciosamente alguma agdo apropriada para atingir um objetivo
claramente definido, mas ndo imediatamente atingivel.” (Vale & Pimental, 2004, citado
por Pinto & Canavarro, 2012, p. 2). Ao mesmo tempo, a Associagao de Professores de
Matematica (1988) citado por Pinto e Canavarro (2012) acrescenta que um problema deve
despertar a curiosidade da crianca a quem ¢ colocado, devendo a solugdo estar dentro das
suas capacidades, acabando por exigir trabalho, reflexdo e imagina¢ao na busca por uma

estratégia apropriada de resolucao.

Para Diaz e Poblete (2001) “um problema matemético ¢ uma situag@o para a qual
existe uma meta a ser obtida.” “Para estes autores, um problema ¢ uma tarefa que requere

uma solucdo mediante condigdes especificas, exigindo que o aluno o compreenda e esteja
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motivado para a sua resolugdo, ndo encontrando, de forma imediata, uma estratégia para

a sua resolugdo.” (Piedade & Reis, 2019, p. 184).

Na perspetiva de Ponte (2005), este defende que um problema deve comportar um
grau de dificuldade apreciavel, uma vez que se for demasiado acessivel, nao serd um
problema, mas sim um exercicio. Desta forma, este autor considera duas dimensoes
fundamentais das tarefas: o grau de desafio matematico e o grau de estrutura. O grau de
desafio matematico relaciona-se de forma estreita com a percecao da dificuldade de uma
questdo, variando entre os polos de desafio reduzido e elevado. O grau de estrutura varia
entre os polos aberto e fechado e consiste na quantidade de informacao que € pedida e/ou
dada que a tarefa fornece (Ponte, 2005). Cruzando estas duas dimensdes, obtém-se quatro

quadrantes, onde sdo possiveis situar quatro tipos de tarefas (figura 19):

Desafio reduzido

r 3
Exercicio Exploracao
Fechado < » Aberto
Problema Investigacao
A

Desafio elevado

Figura 11- Relagdo entre os diversos tipos de tarefas, em termos do seu grau de desafio e
estrutura (Ponte, 2005, p. 8)

Neste sentido, tendo em conta estas dimensdes, para Ponte (2005) citado por
Piedade e Reis (2019), um problema matematico € uma tarefa fechada de desafio elevado.
Esta categorizacdo depende entdo da «“relacdo do individuo com a situacdo” (Santos &
Ponte, 2002, p. 30) ou das “caracteristicas da propria tarefa” (Santos & Ponte, 2002, p.
30).» (Piedade & Reis, 2019, p. 184).

Os problemas matematicos, como escrevem Piedade e Reis (2019)

Segundo Charles e Lester (1986, citados por Vale & Pimentel, 2004), (...) podem
ser classificados em cinco tipos: problemas de um passo, que podem ser
resolvidos com recurso uma operagdo aritmética; problemas de dois ou mais

passos, com recurso a duas ou mais operagdes aritméticas; problemas de processo,
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cuja resolucdo mobiliza o recurso a uma ou mais estratégias; problemas de
aplicacdo, nos quais ¢ necessario recolher dados e tomar decisoes, envolvendo
mais do que uma operagao e/ou estratégia; e problemas tipo puzzle, que t€ém o
potencial de levar o aluno “a «olhar» para os problemas sob diversos pontos de

vista” (Vale & Pimentel, 2004, p 19). (p. 185)

Relativamente a expressao resolugdo de problemas, esta encontra-se diretamente
associada aos problemas matematicos. Como afirma Romanatto (2012) a resolucao de
problemas significa envolver-se em uma tarefa ou atividade cujo método de resolugdo
nao ¢ conhecido imediatamente. Paralelamente, resolver problemas nao ¢ apenas procurar
aprender Matematica e, sim, fazé-la. “Assim, solucionar problemas nao significa apenas
resolvé-los, mas aplicar sobre eles uma reflexdo que estimule seu modo de pensar, sua

curiosidade e seus conhecimentos.” (Romanatto, 2012, pp. 302-303).
1.2.1 A resolugdo de problemas algébricos

Como afirma Menino (2019), na atualidade, o papel da algebra no ensino da
matematica nos primeiros anos de escolaridade ¢ indiscutivel. Consequentemente, este
refere que, de acordo com o National Council of Teachers of Mathematics NCTM (2007,
citado por Menino, 2019, p. 99), os programas de ensino devem levar todos os alunos a:
“(a) perceber padrdes, relagdes e funcdes; (b) representar e analisar situagdes e estruturas
matematicas usando simbolos algébricos; (¢) usar modelos matematicos para representar

e compreender relacdes quantitativas; e (d) analisar a variacdo em diversos contextos.”

Simultaneamente, esta importancia da algebra € possivel de verificar ao longo das
Aprendizagens Essenciais dos quatro anos de escolaridade do 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
uma vez que esta se encontra descrita nos varios anos. Deste modo, ¢ referido pela

Direcdo-Geral da Educagao (2018)

No 1.° Ciclo, assume-se pela primeira vez a Algebra enquanto tema matematico
autonomo, reconhecendo-se a sua transversalidade e facilidade de articulagdo
interna com os outros temas matematicos, em especial com Numeros,

enfatizando-se uma abordagem a aritmética generalizada. Valoriza-se que os
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alunos desenvolvam desde cedo e progressivamente o pensamento algébrico,
denotando compreensao da variacdo em situacdes diversas e desenvolvendo a
capacidade de conjeturar, reconhecer e exprimir relagdes e generalizagoes,
numéricas ¢ algébricas, através de representacdes adequadas as suas idades, com
as quais possam dar sentido ao que pensam, sendo de especial relevancia neste
tema o uso de diagramas e tabelas. Valoriza-se também que as criangas
desenvolvam a capacidade de usar e/ou construir modelos matematicos
associados a situagdes da sua realidade e os usem para descrever e fazer previsoes,

contribuindo para valorizar o papel e relevancia da Matematica. (p. 10)

E essencial que a algebra seja desenvolvida nas escolas, através da manipulagio
simbdlica e, consequentemente, os conceitos algébricos, as estruturas e os principios
orientadores da mesma (Menino, 2019). Ao mesmo tempo, ¢ de extrema importancia
trabalhar com os alunos o pensamento algébrico, definido como uma associagdo a
capacidade de representagdo e andlise de situagdes matematicas utilizando simbolos
algébricos, a compreensdo de relagdes e fungdes e a modelacao (Borralho & Barbosa,

2009, citado por Menino, 2019, p. 99).

No que toca a resolug@o de problemas e a realizagdo de explora¢des envolvendo
padrdes de repeticao e de crescimento, isto compreende um contexto muito enriquecedor
para os alunos dos primeiros anos. Em consequéncia, leva a que estes procurem e
descrevam regularidades e explorem as diferentes formas de representar relagdes

(Menino, 2019).

Menino (2019, p. 100) refere que “os padrdes de repeticdo e os de crescimento
sao os dois tipos de padrao mais estudados e utilizados na matematica escolar (Ponte,
Branco & Matos, 2009).” O padrao de repeticdo consiste na existéncia de um motivo
identificavel, que se repete ciclicamente. Por outro lado, o padrio de crescimento, acaba
por se tornar mais complexo para os alunos, uma vez que “possuem grande importancia
no processo de transi¢do da aritmética para a algebra, envolvendo os alunos na analise de
relagdes funcionais e em processos de generalizacdo carateristicos do pensamento

algébrico” (Menino, 2019, p. 100).
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Na continuagdo da importancia dos padroes de repeticdo e de crescimento,
comparando com a realidade, muitas vezes procuramos regularidades, acabando por
descobrir padroes e reconhecer leis de generalizacdo para interpretar situagdes. Deste
modo, ao estar a desenvolver com os alunos estas nogdes, os alunos acabam por encontrar
ferramentas que podem transportar para a sua vida quotidiana para resolver situagdes
(Menino, 2019). Os autores Vale, Palhares, Cabrita e Borralho (2006, citado por Menino,
2019, p. 100) adicionam que “o conceito de padrdo ¢ usado quando nos referimos a uma
disposi¢do ou arranjo de nimeros, formas, cores ou sons onde se detetam regularidades.”
Num padrao ¢ possivel recorrer a uma lei de transformagao que se aplica a um motivo ou
a um termo, obtendo uma sequéncia onde ¢ possivel determinar pelo menos uma

regularidade.

“Ainda que nao de forma exclusiva, tarefas envolvendo padrdes sao fundamentais
no estudo da algebra nos primeiros anos (NCTM, 2007; Ponte, Branco & Matos, 2009).”
(Menino, 2019, p. 100). A respeito disto, Vale (2013) citado por Castro (2014) descreve
que os padrdes sdo a esséncia da Matematica e a linguagem na qual é expressa, sendo a
Matematica a ciéncia que analisa e sintetiza esses mesmos padroes. Neste sentido, a
exploragdo de padrdes ¢ de uma enorme riqueza que reside na transversalidade, tanto ao
nivel de conteudos como das capacidades que promove nos estudantes de qualquer nivel,
e também na forte ligacdo que tem com a resolucao de problemas (Vale et al., 2008, citado

por Castro, 2014).

Voltando a ideia da resolucdo de problemas envolvendo a descoberta de padroes,
de acordo com Polya (2013, citado por Castro, 2014), a procura de padrdes apresenta-se
como uma das suas heuristicas na resolu¢do de problemas, porém, também como forma
de “estimular o cruzamento de diferentes processos matematicos, numa convergéncia de
um leque significativo de ferramentas matematicas” (exploracdo, experimentacao,
formulacao, conjetura, prova, comunicagao e discussao de ideias) (Vale, 2009, citado por
Castro, 2014, p. 24). Na visao de Barbosa (2009, p. 55, citado por Castro, 2014, p. 24),
este salienta que, «considerando a procura de padrdes como estratégia da resolugao de
problemas, “os alunos podem experienciar a utilidade da matematica e simultaneamente
desenvolver o seu conhecimento acerca de novos conceitos™». Assim, os padroes
constituem uma forma pela qual as criancas reconhecem a ordem, observam relagdes,

estabelecem conexoes, desenvolvem a capacidade de conjeturar e de generalizar. Os
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padrdes auxiliam ainda as criangas a resolverem problemas e a pensarem de forma

abstrata (Kieran, 2007; Schoenfeld, 2008). (Menino, 2019).
Em suma, Vale et al. (2008) citado por Castro (2014) acrescentam que

¢ “através da resolucdo de problemas, onde a procura de padroes [¢] uma
estratégia fundamental, [que] os estudantes [podem] experimentar a utilidade da
matematica e desenvolver o conhecimento de novos conceitos, € os professores
[podem] encontrar contextos interessantes para desenvolver o poder matematico

do aluno” (p. 2). (p. 25)

1.3 Resolugdo de problemas com materiais didaticos

No que diz respeito a resolugcdo de problemas com materiais didaticos, como
esclarece Serrazina (1998, citado por Caldeira, 2009), estes apresentam-se como uma
ajuda fisica para a constru¢do mental dos alunos, tornando-se um suporte para o

pensamento.

Em simultaneo, Romao e Moura (2016, p. 6) defende que “a resolucdo de
problema com o auxilio de materiais abre um leque de possibilidades para aqueles alunos

que apresentam mais dificuldades em entender e questionar problemas”.

De acordo com o estudo realizado por Botas e Moreira (2013, p. 253) “os
professores consideram o material didatico importantissimo e afirmam uséa-lo "muitas
vezes" na resolugao de problemas e na pratica compreensiva de procedimentos”. Ou seja,
considera-se importante ensinar os alunos a serem capazes de resolver situacdes
problematicas e refletirem, de forma a aplicarem as ideias matematicas num vasto
conjunto de situagdes. Consequentemente, uma das formas de promover “diferentes
experiéncias de aprendizagem matematica enriquecedoras € através do uso de materiais
didaticos, os quais assumem um papel ainda mais determinante por forca da caracteristica

abstrata da matematica.” (Botas & Moreira, 2013, p. 254).

Em jeito de conclusdo, os materiais didaticos mostram-se como um auxilio fisico
a resolucdo de problemas, uma vez que ajuda na compreensdao de conceitos, na

visualizagdo de ideias abstratas, tornando-as mais concretas e palpaveis.
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Consequentemente, leva a que os alunos deem sentido aquilo que estdo a concretizar e
construam conhecimentos matemadticos, na medida em que conseguem manipular e
perceber como chegar a solugdo. Por outro lado, os materiais didaticos acabam por
auxiliar os alunos na elaboragdo do pensamento aquando da resolugao de problemas, visto
que nos primeiros anos ajuda na formulacdo do pensamento, para depois conseguirem

resolver sem o auxilio dos materiais didaticos.

2. Metodologia
2.1 Motivagao

No que diz respeito a motivagdo que conduziu a realizagdo do presente trabalho,
esta surgiu através da observagdo de uma turma do 2.° ano de escolaridade, em contexto
de Pratica Pedagdgica. Neste ambito, foi possivel identificar que alguns alunos
apresentavam dificuldades na resolu¢do de problemas matematicos, aquando da sua
realizacdo, nomeadamente ao nivel da interpretagdo dos enunciados e da associagdo

adequada entre o tipo de problema e a forma de resolver.

Paralelamente, a temdtica dos materiais didaticos despertou um interesse
particular, evidenciando-se como um campo que suscita bastante curiosidade e
disponibilidade para aprofundar conhecimentos, sobretudo no que concerne ao seu

potencial enquanto recurso facilitador da aprendizagem.

Neste sentido, surgiu a necessidade de articular a problematica observada em
contexto, mais especificamente a resolucdo de problemas matematicos, com o estudo e a
utilizacdo de materiais didaticos nao estruturados, procurando compreender de que forma
estes podem contribuir para a melhoria da compreensao, do raciocinio e da autonomia

dos alunos.
2.2 Pertinéncia do estudo

Relativamente a pertinéncia do estudo, a resolu¢do de problemas mateméticos
constitui um dos principais desafios para os alunos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, uma
vez que implica ndo apenas o dominio de conteidos matemdticos, mas também
competéncias de compreensao, raciocinio, tomada de decisdo e comunicacao. De acordo
com Menino e Rodrigues (2019, p. 13) “a resolucdo de problemas, o raciocinio e a

comunicagdo sdo importantes capacidades matematicas que devem atravessar todo o
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curriculo escolar”. Tal complexidade exige do professor uma reflexao continua sobre as
estratégias pedagogicas a adotar, de modo a apoiar os alunos na superagdo das

dificuldades identificadas.

A observacgao realizada em contexto de Pratica Pedagogica evidenciou que alguns
alunos apresentam fragilidades na interpretagdo dos enunciados e na associagdo correta
entre o tipo de problema e como resolver. Face a estas dificuldades, torna-se pertinente
explorar abordagens pedagogicas que promovam uma aprendizagem mais significativa e

acessivel.

Neste contexto, a utilizacdo de estratégias diversificadas, associadas a materiais
didaticos (neste caso ndo estruturados) assume especial relevancia, uma vez que pode
facilitar a compreensao dos conceitos matematicos, apoiar a representacao das situagoes-
problema e promover o envolvimento ativo dos alunos no processo de aprendizagem.
Estes meios de apoio a aprendizagem, ao possibilitarem a manipulagdo, a experimentagdo
e a visualizagdo, podem contribuir para o desenvolvimento do raciocinio matematico e

para a construcao de estratégias de resolucdo mais autonomas.

Deste modo, o presente estudo centra-se em averiguar de que forma a utilizagao
destes recursos pedagdgicos influencia o desempenho dos alunos na resolugdo de
problemas algébricos, procurando compreender o seu potencial enquanto recurso

pedagdgico promotor da compreensdo, da motivagdo e do sucesso dos alunos.
2.3 Questao de investigacao e objetivos do estudo
Nesta continuagdo, elaborou-se a subsequente questao de investigagao:

» De que forma a implementacdo de materiais didaticos ndo estruturados
influencia as concegdes de alunos do 2.° ano na resolucao de problemas

algébricos?
Para dar resposta a este problema, estabelecemos os seguintes objetivos:

e Identificar as estratégias mobilizadas pelos alunos na resolugao de problemas
algébricos na auséncia de materiais didaticos nao estruturados, bem como as

principais dificuldades e facilidades evidenciadas durante esse processo.

42



e Identificar as estratégias mobilizadas pelos alunos na resolu¢ao de problemas
algébricos com materiais didaticos nao estruturados, bem como as facilidades
e dificuldades evidenciadas durante o processo de resolugao.

e Comparar o desempenho dos alunos na resolu¢do de problemas algébricos
com ¢ sem a utilizagdo de materiais didaticos nao estruturados.

e Refletir sobre o contributo dos materiais didaticos ndo estruturados na
resolugdo de problemas algébricos dos alunos do 2.° ano do 1.° Ciclo do

Ensino Bésico, antes e ap0s a intervencao pedagogica.

Os objetivos do presente estudo foram delineados com o intuito de compreender
as dificuldades dos alunos na resolugdo de problemas algébricos e analisar o contributo
dos materiais didaticos ndo estruturados nesse processo, a partir de diferentes perspetivas

que se articulam ao longo da recolha e andlise de dados.

Num primeiro momento, pretende-se identificar as estratégias mobilizadas pelos
alunos do 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico na resolu¢do de problemas algébricos
sem a utilizagdo de materiais didaticos ndo estruturados, bem como as principais
dificuldades e facilidades evidenciadas. Esta etapa assume particular relevancia, uma vez
que permite estabelecer uma linha de base relativamente as concecdes e estratégias

iniciais dos alunos, antes da intervencao pedagdgica.

Num segundo momento, o estudo visa identificar as estratégias utilizadas pelos
alunos na resolugdo de problemas algébricos com recurso a materiais didaticos ndo
estruturados, analisando as facilidades e dificuldades manifestadas durante o processo de
resolucdo. Este objetivo procura compreender de que forma a introdugdo destes recursos

influencia a abordagem dos alunos aos problemas propostos.

O terceiro objetivo consiste em comparar o desempenho dos alunos na resolugdo
de problemas algébricos em contextos com e sem a utilizacdo de materiais didaticos ndo
estruturados, analisando as diferencas ao nivel da compreensdao do enunciado, da

resolugdo dos problemas, do raciocinio matematico e da autonomia demonstrada.

Por fim, o quarto objetivo pretende refletir sobre o contributo dos materiais
didaticos ndo estruturados na resolugdo de problemas algébricos dos alunos do 2.° ano, a

partir da analise dos dados recolhidos antes e apds a intervengao pedagdgica, procurando
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compreender o seu impacto na compreensao, na resolugdo, na motivagdo € no

envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem.

Para cumprir tais objetivos, delineamos uma investigagdo composta por dois

estudos: um estudo qualitativo e um estudo quantitativo.
2.4 Opgoes metodologicas

O presente estudo insere-se na metodologia mista, uma vez que, “(...) se expressa
ndo no sentido de integrar as duas formas de inquérito, mas no sentido de utilizar
caracteristicas associadas a cada uma dessas formas”, nomeadamente a metodologia
quantitativa e qualitativa (Morais & Neves, 2007, p. 78). De acordo com Saude e

Rodrigues (2020, p. 366)

Creswell et al. (2003) definem o método misto (mixed method) como um
procedimento metodolégico de recolha e de andlise de dados que combina
técnicas quantitativas e qualitativas num mesmo desenho de pesquisa,
enriquecendo, por via da triangulagdo e da interacdo, as possibilidades analiticas

e as conclusoes a obter.

Deste modo, a metodologia mista emprega técnicas e instrumentos de natureza

quantitativa e qualitativa (Costa et al., 2014).

Este tipo de metodologia de investigagdo encontra-se associado a potencialidades
de utilizacdo em diversos contextos de investigacdo na educagdo. “Comeca-se por
apresentar o posicionamento epistemoldgico da investigacdo e mostrar de que forma a
metodologia tem contribuido para a produg¢do de conhecimento, quer no campo da
educacdo quer no campo das metodologias de investigacdo.” (Morais & Neves, 2007, p.

77).

No que diz respeito ao paradigma, segundo Bogdan e Biklen (1994, p.52) este
“consiste num conjunto aberto de assergdes, conceitos ou proposi¢cdes logicamente
relacionados e que orientam o pensamento e a investiga¢do.”. Cada um dos diferentes
tipos de paradigma realiza exigéncias especificas ao investigador, abrangendo as questoes

que formula e as interpretagdes que faz dos problemas (Aires, 2015).
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Deste modo, este estudo esta associado ao paradigma interpretativo
(construtivista), sendo que assenta essencialmente na atividade humana num determinado

contexto.

O paradigma interpretativo apresenta-se como “‘uma ontologia relativista (existem
multiplas realidades), uma epistemologia subjectiva (investigador e sujeito criam
compreensdes, conhecimento) e um conjunto naturalista de procedimentos
metodoldgicos (no mundo natural).” (Aires, 2015, pp.18-19). Paralelamente, Andrés
(2000) refere o paradigma interpretativo como um conjunto de correntes ou familias
humanistico-interpretativas, onde o foco consiste no estudo dos simbolos, interpretagdes

e significados das a¢cdes humanas e da vida social.

Em simultaneo, este paradigma sugere a interpretacdo e compreensdo dos
fenomenos educativos (sociais), centrando-se essencialmente nas intengdes, motivos e

razoes dos individuos implicados (Andrés, 2000).

Relativamente ao tipo de estudo da investigacao, esta insere-se no estudo de caso.
O estudo de caso ¢ uma abordagem metodoldgica de investigagdo, especialmente
adequada quando se procura compreender, explorar ou descrever acontecimentos e
contextos complexos, nos quais estdo envolvidos diversos fatores. E caracterizado como
um estudo de uma entidade bem definida, cujos “casos” podem ser individuos, grupos,
organizagdes ou comunidades passiveis de estudo (Figueiredo & Amendoeira, 2018,
p.103). Paralelamente, de acordo com Dooley (2002) como citado em Meirinhos e Osorio
(2010), este tipo de estudo aplica-se igualmente em situagdes humanas em contextos

contemporaneos de vida real.

Adicionalmente, o estudo de caso surge estruturado por diferentes etapas,
nomeadamente de recolha, de andlise e de interpretacdo da informacao. Para isto recorre
a varias fontes, como a pesquisa documental, a observagao participante e, posteriormente,

a comparacao entre os dados (Figueiredo & Amendoeira, 2018).
2.5 Estudos empiricos

No que toca a este topico encontram-se apresentados os estudos desenvolvidos no
presente relatorio, recorrendo a uma metodologia mista, como mencionado

anteriormente. Neste sentido, o Estudo 1 enquadra-se numa vertente qualitativa, tendo
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como foco as tabelas de observagao construidas. O Estudo 2 ¢ centrado na vertente
quantitativa, abordando as folhas de resposta dos alunos e as tabelas construidas (figura

20).

[ Metodologia Mista ]

b o

Estudo 1 .‘ ' Estudo 2
(Qualitativo) (Quantitativo)
Alunos J L Alunos

| ‘ Baseadas nas | |

Tabelas de » Aprendizagens « Folhas de
observagéo _ Essencials e no | resposta
| g \ PASEOQ! ; |
Anilise das . . Anilise
informacgdes estatistica
Interpretagio II:ltEL."pJ'eta':i do
e discussio _ _ . _ e discussao
| Comparagio
dos dados

Figura 20 Desenho da Investigagio

! Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria

2.6 Estudo 1

Tal como foi referido anteriormente, o estudo 1 debruca-se sobre a metodologia
qualitativa. Deste modo, com este pretende-se averiguar os dois primeiros objetivos desta
investigacdo, nomeadamente identificar as estratégias mobilizadas pelos alunos na
resolugdo de problemas algébricos na auséncia de materiais didaticos ndo estruturados,
bem como as principais dificuldades e facilidades evidenciadas durante esse processo; e
identificar as estratégias mobilizadas pelos alunos na resolugdo de problemas algébricos
com materiais didaticos ndo estruturados, bem como as facilidades e dificuldades

evidenciadas durante o processo de resolugdo.
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As propostas efetuadas com os alunos tiveram como base de registo e de analise
das informagdes duas tabelas de observagdo (uma para cada momento) que foram
preenchidas de acordo com o que foi sendo observado nos alunos. Estas tabelas foram
construidas a partir dos critérios descritos nas Aprendizagens Essenciais (AE) e no Perfil

dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO).

2.6.1 Contexto e participantes do estudo

O estudo 1 e o estudo 2 foram aplicados numa turma do 2.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico de uma escola do concelho da Marinha Grande. Esta era composta por 20
alunos (12 meninos e 10 meninas), com idades compreendidas entre os 6 ¢ 8 anos de

idade.

A turma apresentava uma grande diversidade de nacionalidades, onde 7 eram de
nacionalidade portuguesa, 8 de nacionalidade brasileira, 2 de nacionalidade indiana, 1 de
nacionalidade espanhola, 1 de nacionalidade guineense e 1 de nacionalidade ucraniana.
Deste modo, a multiculturalidade estava muto presente nesta turma, existindo alunos de

Portugués Lingua Nao Materna (PLNM)), dificultando a comunicacdo e a compreensao.

Simultaneamente, esta turma era muito heterogénea em termos de niveis de
aprendizagem, uma vez que cerca de metade da turma tinha adquiridos os conhecimentos
matematicos esperados e os restantes ainda estavam a trabalhar para a aquisicdo dos

mesSmos.

Neste sentido, os estudos foram aplicados a uma amostra da turma, mais
precisamente a 10 alunos, tendo sido enviado antecipadamente uma autorizacdo aos
encarregados de educagao (Anexo 3 — Autorizacao para a concretizacao do estudo). Posto
isto, os participantes do estudo 1 e do estudo 2 sdo 10 alunos, do 2.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico. E essencial referir que os nomes e dados dos alunos serdio salvaguardados

nesta investigagdo, sendo substituidos por letras do alfabeto.
2.6.2 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Relativamente as técnicas e instrumentos de recolha de dados, para este estudo
optou-se pela realizagdo de observagao direta e participante e pelo preenchimento de duas

tabelas de observagdo (Anexo 1 — Estrutura das Tabelas de observagao).
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Para a recolha de dados utilizou-se uma técnica, nomeadamente a observacgao
participante, na medida em que estive envolvida na exploragdo com a leitura dos
problemas, a entrega dos materiais didaticos ndo estruturados e o preenchimento das
tabelas de observacdao. A observacdao participante compreende “uma investigagao
caracterizada por interac¢des sociais intensas, entre investigador e sujeitos, no meio
destes, sendo um procedimento durante o qual os dados s3o recolhidos de forma

sistematizada.” (Bogdan & Taylor, 1975, citado por Correia, 2009, p. 31).

No que toca aos instrumentos de recolha de dados foram as notas de campo, uma
vez que se apresentam como “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V&,
experiencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo
qualitativo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150). Estas estdo presentes no preenchimento

das tabelas de observacao (Anexo 1 — Estrutura das Tabelas de observagao).
2.6.3 Técnicas e instrumentos de tratamento ¢ analise dos dados

No que diz respeito a técnica de analise de dados foi utilizada a analise de
conteudo, que consiste num ‘“elemento importante do conjunto das metodologias de
investigacao social” (Amado, 2000, p. 53). Esta tem como objetivo descrever, classificar
e interpretar a realidade social (Guerra, 2006). De acordo com Guerra (2006, p. 205) esta

técnica mostra-se como um “instrumento privilegiado de tratamento da informacao™.

De acordo com Bardin (1977, p. 31), a andlise de conteido compreende “um

conjunto de técnicas de analise das comunicagdes”.

Deste modo, esta técnica pode-se aplicar a diversos tipos de informacao,
nomeadamente aquela que surge a partir da observagao (por exemplo, notas de campo

registadas pelo observador) (Lima, 2013).

Em simultaneo, Weber (1990) citado por Schiavin e Garrido (2018), defende que
a andlise de conteudo concentra varias vantagens quando comparada com outras técnicas
de analise, uma vez que a comunicagao ¢ o aspeto central da interagdo social. Desta forma,
¢ necessario salientar que a analise de contetido tem como finalidade a descri¢ao objetiva

e sistematica do contetido manifestado pela comunicacao.

2.6.4 Procedimentos
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No que se refere aos procedimentos de recolha de dados, foram estruturados dois
momentos, um deles sem a utilizagdo de material didatico ndo estruturado ¢ o outro com

a utilizagdo dos mesmos.

O primeiro momento desenvolveu-se com uma intervencgao a partir da entrega de
uma folha com trés problemas matematicos algébricos a cada aluno (Anexo 4 - Folha de
Problemas para o Primeiro Momento (sem os materiais didaticos ndo estruturados)).
Seguidamente, concretizei a leitura de cada problema, dando tempo para os alunos
resolverem, uma vez que alguns ainda ndo conseguiam realizar a leitura do enunciado.
No fim dos alunos resolverem os trés problemas, a folha de resolucdo foi recolhida. A
medida que o momento se ia desenrolando, fui preenchendo a tabela de observagdo

correspondente ao primeiro momento (Anexo 1 - Estrutura das Tabelas de Observagao).

O segundo momento iniciou-se com a entrega de uma folha com trés problemas
matematicos algébricos a cada aluno (Anexo 5 - Folha de Problemas para o Segundo
Momento (com os materiais didaticos ndo estruturados)). Ao mesmo tempo, foi cedido a
cada aluno o material didatico ndo estruturado (Anexo 6 - Materiais didaticos nao
estruturados utilizados), respetivo ao primeiro problema. Em seguida, foi realizada a
leitura do enunciado do primeiro problema. Foi dado tempo para os alunos resolverem e,
a medida que foram terminando o primeiro problema, o respetivo material foi recolhido
e fornecido o material didatico ndo estruturado para o segundo problema e feita
igualmente a leitura do enunciado do segundo problema. Posteriormente, juntei o material
do segundo problema e entreguei o material respetivo ao terceiro problema, concretizando
depois a leitura do enunciado. Para terminar, colhi o material do terceiro problema e as
folhas de resolugdo de cada aluno. A medida que o momento se ia desenrolando, fui
preenchendo a tabela de observagdo correspondente ao segundo momento (Anexo 1 —

Estrutura das Tabelas de Observagao).
2.7 Estudo 2

Relativamente ao estudo 2, este foca-se na metodologia quantitativa e procura
responder aos dois ultimos objetivos da investigacdo, especificamente comparar o
desempenho dos alunos na resolugdo de problemas algébricos com e sem a utilizag¢do de

materiais didaticos ndo estruturados, ¢ refletir sobre o contributo dos materiais didaticos
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ndo estruturados na resolugdo de problemas algébricos dos alunos do 2.° ano do 1.° Ciclo

do Ensino Basico, antes e apods a intervengdo pedagogica.

Este estudo desenvolveu-se a partir das folhas de resposta dos alunos e com o

subsequente preenchimento de grelhas.
2.7.1 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

No que se refere as técnicas e instrumentos de recolha de dados, neste estudo
utilizou-se o preenchimento de grelhas numa escala de avaliacdo. Para isto, foi necessario
a analise das folhas de resposta dos alunos nos dois momentos de intervengao: o primeiro

sem materiais didaticos ndo estruturados e o segundo com os materiais ndo estruturados.
2.7.2 Técnicas e instrumentos de tratamento e analise dos dados

Quanto a técnica de tratamento e analise dos dados, esteve subjacente a analise de
estatistica descritiva. De acordo com Oliveira e Oliveira (2011, p. 7), esta consiste no
“ . N . .

estudo de uma amostra, onde o principal objetivo ¢ a obten¢do de algumas caracteristicas
amostrais e construcdo de tabelas e graficos onde possa constar toda a informagdo na
forma resumida.”. Esta técnica permite de uma forma simples tirar melhores informagdes

sobre os dados (Oliveira & Oliveira, 2011).

Neste sentido, recorri a duas grelhas com uma escala de avaliagdo (1- ndo
compreende os problemas/ ndo responde corretamente aos problemas; 2- compreende
parcialmente os problemas/ responde corretamente a alguns problemas; 3- compreende
completamente os problemas/ responde corretamente aos problemas). Estas grelhas foram
preenchidas através da andlise das respetivas folhas de resposta da resolu¢ao dos

problemas dos participantes (Anexo 2 — Grelhas).
2.7.3 Procedimentos

Em relagdo aos procedimentos da recolha de dados, estes partiram da recolha das
folhas de resposta da resolucao de problemas dos alunos dos dois momentos: o primeiro
momento sem os materiais didaticos ndo estruturados e o segundo momento com 0s

materiais didaticos ndo estruturados.

Seguidamente, foram analisadas as folhas de cada aluno de acordo com os pontos a

estudar e, consequentemente, preenchidas as grelhas através da seguinte escala de
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avaliagdo: 1- ndo compreende os problemas/ ndo responde corretamente aos problemas;
2- compreende parcialmente os problemas/ responde corretamente a alguns problemas;

3- compreende completamente os problemas/ responde corretamente aos problemas.
3. Apresentagdo e analise interpretativa dos dados dos dois estudos

Em relag@o ao ponto apresentagdo e analise dos dados, serdo expostos os resultados
deste estudo com base nos elementos recolhidos nas duas etapas da investigacao empirica.
A investigacdo compreende um caracter misto, sendo deste modo importante salientar
que as conclusdes obtidas pelos dois métodos serdo relacionadas, tal como as
interpretagdes dos resultados. Consequentemente, desta forma € possivel alcangar uma

compreensdo mais clara do estudo e uma resposta completa aos objetivos definidos.

O primeiro estudo ¢ de natureza qualitativa, uma vez que os dados foram recolhidos
por meio de observacdo participante e pelo preenchimento de tabelas de observacao,
levando a uma andlise interpretativa relacionada com a analise de conteudo (Bardin,

2018).

O segundo estudo apresenta uma natureza quantitativa, sendo que as informagdes
foram retiradas das folhas de resolugcdo dos alunos e os respetivos dados estatisticos
organizados em grelhas numa escala de 1 a 3. Através deste estudo procurou-se investigar
a compreensao dos problemas e a sua resposta por parte dos alunos aquando da resolugdo
dos problemas sem os materiais didaticos ndo estruturados e num segundo momento com

a utilizagdo dos mesmos.
3.1 Analise e discussao dos dados obtidos no Estudo 1

A partir da andlise das tabelas de observacao, preenchidas com base na observacao
participante (Anexo 7 - Tabela de observacao 1.° momento (sem materiais didaticos ndo
estruturados) preenchida / Anexo 8 — Tabela de observagdo 2.° momento (com materiais
didaticos nao estruturados) preenchida), foi possivel identificar a diversidade de
estratégias mobilizadas pelos alunos nos dois momentos de interven¢do, bem como as

principais dificuldades e facilidades evidenciadas ao longo do processo.

Num primeiro momento, os alunos resolveram problemas algébricos sem o

recurso a materiais didaticos ndo estruturados. Relativamente as estratégias utilizadas,
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verificou-se que, nos problemas 1 e 2, a maioria dos alunos recorreu a identificacao do
padrio de repeti¢do das sequéncias, justificando as suas respostas com base na observagao

do elemento que se repetia e, consequentemente, na identificagdo da figura solicitada.

Nos problemas 1.1 e 2.1, observaram-se diferentes abordagens. Alguns alunos (G.,
L., H., M. e Dv.) recorreram a contagem sucessiva dos termos da sequéncia, retomando
o inicio sempre que necessario até alcancar o termo pretendido. Outros alunos (L., N. e
A.) optaram por desenhar a continuacdo da sequéncia até ao termo solicitado. O aluno D.
utilizou uma estratégia de contagem com recurso aos dedos, enquanto o aluno Da.
evidenciou uma compreensao mais estruturada ao identificar o padrao de repeticao e
proceder a contagem apenas com base nesse ciclo, reconhecendo que bastava considerar
os trés elementos que se repetiam. No entanto, no problema 1.1, o aluno Dv. revelou ndo

compreender o enunciado, ao apresentar o padrao de repeticdo como resposta final.

O aluno P. evidenciou dificuldades mais acentuadas, conseguindo identificar o
padrdo da sequéncia, mas nao compreendendo o que era solicitado nem como mobilizar

esse conhecimento para chegar a resposta.

No que concerne aos problemas 3 e 3.1, verificou-se que a maioria dos alunos
recorreu a identificagdo do padrdao de crescimento. Contudo, estes foram os problemas
que suscitaram maiores dificuldades, uma vez que varios alunos nao compreenderam
plenamente o enunciado, originando estratégias de resolu¢ao inadequadas. Alguns alunos
(G., D., N. e A.) desenharam os conjuntos e procederam a contagem total das pegas,
enquanto o aluno L., no problema 3, ligou todas as pecas e acrescentou mais quatro,
demonstrando alguma tentativa de generalizagdo, embora sem sucesso consistente; no

problema 3.1, referiu ndo saber como resolver.

De forma geral, as dificuldades observadas prenderam-se, sobretudo, com a
compreensdo dos enunciados. Varios alunos revelaram dificuldades em explicar os seus
raciocinios ou afirmaram nao saber como proceder. Além disso, durante a leitura dos
problemas, foi frequente solicitarem a repeti¢do do enunciado, evidenciando limitagdes
ao nivel da compreensdo leitora. Em contrapartida, como principal facilidade, destacou-

se a capacidade da maioria dos alunos em identificar padrdes de repeti¢do nas sequéncias.

Assim, neste primeiro momento, evidenciou-se a mobilizacdo de diversas

estratégias, com destaque para a identificagdo de padrdes de repeticao e de crescimento.
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Contudo, ficou também patente que os problemas envolvendo padrdes de crescimento
(problemas 3 e 3.1) foram mais exigentes, comparativamente com os de repeti¢ao. Este
resultado vai ao encontro de Menino (2019), que refere que os padrdes de crescimento
apresentam maior complexidade, assumindo um papel fundamental na transicdo da
aritmética para a algebra. As dificuldades observadas estdo, em grande medida,
associadas a compreensdo dos enunciados, sendo igualmente influenciadas pelas
competéncias de leitura ainda em desenvolvimento em alguns alunos. Tal evidencia que
a compreensao constitui um fator determinante no raciocinio matematico e na resolugao

de problemas.

No segundo momento de intervengdo, os alunos resolveram problemas
algébricos com recurso a materiais didaticos ndo estruturados. Neste contexto, nos
problemas 1 e 2, todos os alunos recorreram predominantemente a identificagao do padrao
de repeticdo. Nos problemas 1.1 e 2.1, destacaram-se estratégias como a contagem dos
termos através da manipulagdo dos cartdes e a contagem com base na sequéncia

apresentada.

Adicionalmente, nos problemas 2 e 2.1, alguns alunos (D., N., H., M. e P.)
utilizaram uma estratégia de antecipacdo, identificando a figura anterior a solicitada,

reconhecendo, por exemplo, que antes do circulo surgia sempre um retangulo.

Relativamente aos problemas 3 e 3.1, a estratégia mais utilizada foi a
identificacdo do padrdo de crescimento, sendo que alguns alunos (D., H. e Da.)
evidenciaram um nivel mais avangado de raciocinio ao estabelecerem relagdes entre o

nimero do conjunto e o numero de elementos, revelando indicios de generalizagdo.

Em relacdo as dificuldades sentidas, estas assentaram maioritariamente na leitura
do problema, sendo necessario realiza-la algumas vezes, uma vez que era uma capacidade
que alguns alunos ainda ndo tinham adquirido totalmente. No que diz respeito as
facilidades, os alunos demonstraram agilidade em compreender e resolver os problemas,
dado que a frequéncia com que chamavam para explicar o que era para fazer era muito

reduzida.

Através do segundo momento, deparamo-nos com o surgimento de novas
estratégias e a existéncia de um novo olhar de alguns alunos, na medida em que foram

além nas estratégias utilizadas. Esta informacdo demonstra que os alunos se sentiam
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apoiados e confortdveis para avancar, exibindo um desenvolvimento progressivo no
raciocinio matematico. Ao mesmo tempo, com a presenca dos materiais didaticos ndo
estruturados os alunos tiveram mais possibilidades de mexer, explorar, testar as suas
estratégias, acabando por levar a uma maior diversidade das mesmas. Tal como apresenta
Reys, referido por Ribeiro (1995, citado por Caldeira, 2009) os materiais devidamente
selecionados e utilizados permitem realizar experiéncias em torno de situacdes
problematicas, representar concretamente ideias abstratas e dar oportunidades aos alunos

de descobrir relagdes e formular generalizagoes.

Em suma, a andlise dos dois momentos evidencia a diversidade de estratégias
mobilizadas pelos alunos. Algumas estratégias foram comuns a ambos os momentos,
como a identificagdo de padrdes de repeticdo e de crescimento, enquanto outras
emergiram apenas no segundo momento, como a associa¢do entre o nimero do conjunto
e o numero de elementos. Estes resultados permitem concluir que a utilizagao de materiais
didaticos ndo estruturados favoreceu o desenvolvimento de novas estratégias e potenciou
o raciocinio matematico dos alunos. Paralelamente, observou-se uma redugdo das
dificuldades no segundo momento, nomeadamente ao nivel da compreensdo e da
explicitagdo dos procedimentos, o que refor¢a o contributo destes materiais para uma

aprendizagem mais significativa.
3.2 Analise e discussdo dos dados obtidos no Estudo 2

Tendo como base as folhas de resposta dos alunos (Anexo 4 - Folha de Problemas
para o Primeiro Momento (sem os materiais didaticos ndo estruturados) / Anexo 5- Folha
de Problemas para o Segundo Momento (com os materiais didaticos ndo estruturados)),
serdo apresentados os resultados obtidos através do preenchimento das grelhas com a
escala de 1 a 3, onde foram analisadas a compreensao e a resposta aos problemas nos dois
momentos: o primeiro sem a utilizacdo dos materiais didaticos ndo estruturados e o
segundo com os mesmos (Anexo 9 - Grelha 1.° momento (sem materiais didaticos nao
estruturados) preenchida / Anexo 10 - Grelha 2.° momento (com materiais didaticos nao
estruturados) preenchida). Estes resultados foram organizados em gréficos de barras para

uma melhor analise dos mesmos.
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Compreensao dos Problemas - 1. momento
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Grafico 1 Compreensao dos Problemas - 1.° momento
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Compreensao dos Problemas - 2.° momento
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Grafico 2 Compreensao dos Problemas - 2.° momento

Relativamente a compreensdo dos problemas, a analise dos graficos 1 e 2
evidenciaram diferengas claras entre os dois momentos observados. No que concerne ao
grafico 1, referente a0 momento em que os alunos resolveram os problemas sem
utilizarem os materiais didaticos nao estruturados, observa-se a existéncia de dificuldades
na compreensdo de alguns enunciados. Em particular, o problema 3.1 apresenta niveis de

compreensdo mais reduzidos, sendo que dois alunos compreenderam parcialmente e
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outros dois nao compreenderam o enunciado. Em seguida, no problema 1.1, um aluno
compreendeu parcialmente e dois alunos ndo compreenderam o problema. No problema
3. registaram-se dois alunos com compreensdo no nivel 2. Nos restantes problemas, a

totalidade dos alunos demonstraram uma compreensao plena.

No que toca ao grafico 2, relativo ao segundo momento, onde os alunos
resolveram os problemas com o auxilio dos materiais didaticos ndo estruturados, verifica-
se que todos os alunos compreenderam os problemas, atingindo o nivel maximo de

compreensao, situando-se no nivel trés.

Desta forma, estes dados obtidos revelam uma diferenga significativa na
compreensdo dos alunos entre os dois momentos analisados. Ou seja, na auséncia dos
materiais didaticos ndo estruturados, os alunos demonstraram maiores dificuldades em
compreender os problemas, nomeadamente na interpretagdo dos enunciados, devido a
inexisténcia de um suporte que lhes permitisse concretizar e operacionalizar as suas ideias
de resolugdo, que para eles se apresentam de natureza abstrata. Em contraste, no segundo
momento, este ponto encontra-se noutro patamar, na medida em que a utilizacao destes
materiais proporcionou oportunidades de exploracdo e experimentagdo, promovendo um

aumento no envolvimento, motiva¢ao e interesse para os alunos.

Neste sentido, a integragdo destes materiais didaticos ndo estruturados fomenta a
curiosidade e participagdo ativa dos alunos, apresentando-se como uma alternativa as
abordagens centradas em exclusivo na resolugcdo abstrata dos problemas. Em
consequéncia, a sua utilizagdo contribuiu para uma melhoria significativa na
compreensdo dos problemas por parte dos alunos, influenciando outras dimensdes de

desempenho, como a resolucao correta dos problemas e as estratégias mobilizadas.

De acordo com Fidelis (2020) a compreensdo ¢ essencial na resolucdo de
problemas matematicos, dado que os alunos precisam de perceber o enunciado para
mobilizarem estratégias de raciocinio. Adicionalmente, Vale e Pimental (2004) citado por
Monteiro et al. (2019) reforca que as dificuldades patentes na compreensao do enunciado

patrocinam os baixos resultados nesta area.
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Resposta aos problemas - 1.2 momento
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Grafico 3 Resposta aos Problemas - 1.° momento
Resposta aos Problemas - 2.° momento

10

9

8

7

6

5

4

3

2

1 l
0 [] []

R1 R1.1 R2 R2.1 R3 R3.1

M Nivell B Nivel2 M Nivel3

Grafico 4 Resposta aos problemas - 2.° momento

No que diz respeito a resposta aos problemas, a analise dos graficos 3 e 4 evidencia
diferencas significativas entre os dois momentos, correspondentes as respetivas folhas de

resposta dos alunos.
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Relativamente ao grafico 3, este ilustra a distribui¢do dos niveis de resposta dos
alunos no primeiro momento de resolucdo de problemas, permitindo analisar o seu

desempenho nos diversos problemas.

De um modo geral, verifica-se a existéncia dos trés niveis de avaliagao,
salientando-se a existéncia de alunos no nivel trés, ou seja, que responderam
corretamente, em todos os problemas. No entanto, observa-se igualmente a presenga do
nivel um nos vérios problemas, ainda que com diferentes incidéncias, revelando a

existéncia de dificuldades na resolucao de alguns problemas.

O problema 3.1 destaca-se pela maior existéncia de alunos no nivel um, sendo
que quatro alunos responderam incorretamente a este problema e, simultaneamente, pelo
menor nimero de respostas corretas (nivel trés), comparativamente com os restantes
problemas. No problema 1.1, um aluno respondeu parcialmente, enquanto dois alunos
responderam incorretamente. Nos problemas 1., 2., 2.1 e 3. registaram-se igualmente
desempenhos abaixo do nivel trés, embora com menor expressao, correspondendo a dois
alunos em cada um dos itens. Ou seja, em cada um dos problemas acima referidos,

existiram sempre dois alunos que responderam incorretamente ou parcialmente.

No grafico 4, pode-se confirmar que as melhorias foram significativas
relativamente ao primeiro momento. De um modo geral, apresenta-se uma clara presenca
do nivel trés em todos os problemas, evidenciando que a maioria dos alunos apresentou

respostas corretas.

Nos problemas 1., 2. e 3.1, verifica-se que todos os alunos atingiram o nivel
maximo, ndo havendo registos de respostas parciais ou incorretas. Este resultado revela
uma evolugdo positiva face ao momento anterior, onde estavam presentes algumas

dificuldades.

Em relagdo aos restantes problemas, apesar de ndo se constatar uma total
homogeneidade, as melhorias sdo significativas. No problema 1.1, apenas um aluno
respondeu parcialmente (nivel dois), estando os restantes no nivel trés. Em simultaneo,
no problema 2.1 também apenas um aluno nao respondeu de forma correta, encontrando-
se no nivel um. J& no problema 3. verifica-se que apenas dois alunos responderam

parcialmente aos problemas.
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Posto isto, ¢ possivel afirmar que ocorreu uma diferenca significativa entre os dois
momentos, na medida em que ocorreu uma reducdo acentuada do niimero de respostas
parciais e incorretas. Esta melhoria generalizada do desempenho dos alunos sugere que,
no segundo momento, estes apresentaram uma maior capacidade de compreensdo e

resolucao dos problemas.

Isto leva a pensar em como a utilizacdo dos materiais didaticos ndo estruturados
influenciou a resposta aos problemas. Consequentemente, através do uso destes, os alunos
testam e conseguem perceber mais claramente o que esta correto e o que esté errado, visto
que tém algo concreto para manusear, colocando assim em pratica as suas ideias de
resolugdo. De acordo com Prado (1998) citado por Caldeira (2009), através da
observagao, manipulagdo e exploragdo dos materiais € possivel levar ao desenvolvimento

e formacao de determinadas capacidades, atitudes e destrezas por partes dos alunos.

Deste modo, ¢ viavel concluir que em termos de compreensdo e resposta aos
problemas aconteceu um melhoramento do primeiro momento sem os materiais didaticos
nao estruturados para o segundo momento onde os alunos resolveram com o auxilio dos
mesmos. Neste sentido, pode-se afirmar que estes materiais auxiliam a compreensao e
resposta aos problemas algébricos. Tal como afirmam Romao e Moura (2016, p.6), “a
resolugdo de problema com o auxilio de materiais abre um leque de possibilidades para

aqueles alunos que apresentam mais dificuldades em entender e questionar problemas”.
3.3 Discussao comparativa e interpretacdo dos resultados dos Estudos 1 e 2

Este topico debruga-se na analise comparativa de ambos os Estudos, permitindo
verificar de uma forma articulada a relevancia dos materiais didaticos ndo estruturados

na influéncia das conceg¢des dos alunos do 2.° ano na resolugdo de problemas algébricos.

No Estudo 1, analisdmos as estratégias utilizadas pelos alunos no primeiro
momento, incluindo aquelas que ndo estavam corretas, mas que se apresentam na mesma
como forma de resolugdo utilizada. Debrucando sobre estas estratégias, estas mostraram-
se mais elementares, como a contagem com os dedos, e simultaneamente existia mais
confusdo sobre no que consistia o problema e qual a sua resolu¢do. No segundo momento,
¢ possivel observar o surgimento de novas estratégias, como a associacao entre o nimero
do conjunto e o numero de cartas, evidenciando assim uma maior diversidade estratégica.

Ou seja, tal como foi analisado no Estudo 1, os problemas com sequéncias de crescimento

59



foram aqueles onde surgiram mais dificuldades no primeiro momento, porém, com o
auxilio dos materiais didaticos ndo estruturados, foi possivel observar uma evolugdo a
este nivel, pois alguns conseguiram descobrir qual era a generalizagdo da sequéncia. Por
conseguinte, demonstra que os alunos se encontravam mais predispostos e atentos, dado
que, como sustenta Menino (2019), estes tém de estar envolvidos na andlise de relagdes

funcionais e em processo de generalizag¢ao caracteristicos do pensamento algébrico.

Nesta continuacdo, esta informacdo leva-nos a compreensdo dos problemas,
nomeadamente ao Estudo 2, onde existe uma comparagao entre os niveis de compreensao
no primeiro momento e no segundo momento. No primeiro, os alunos demonstraram
niveis de compreensdo baixos, enquanto no segundo todos os alunos obtiveram nivel
maximo. Ou seja, através da melhoria da compreensao dos problemas por parte dos alunos
observada no Estudo 2, surgiu consequentemente uma maior diversidade de estratégias
de extrema importancia para serem exploradas e discutidas, desenvolvendo assim o
raciocinio matematico e algébrico, como pudemos comprovar no Estudo 1. Monteiro et
al. (2019) comenta que, de acordo com o método de Polya, que apresenta quatro etapas
para a resolucdo de problemas, € necessario compreender, dado que este aspeto influencia

o uso de estratégias variadas e os restantes passos.

Em simultaneo, também a resposta aos problemas analisada no grafico 3 no
Estudo 2 no primeiro momento evidencia a falta de compreensdo e as dificuldades
demonstradas no Estudo 1, uma vez que a maioria dos alunos respondeu parcialmente ou
respondeu incorretamente. No segundo momento, com a introdu¢do dos materiais
didaticos ndo estruturados, ¢ possivel observar no grafico 4 que o numero de resposta
incorretas diminuiu drasticamente comparando com o grafico 3, havendo assim um
aumento significativo de respostas corretas. Esta informagdo leva a conclusdo de que,
como foi referido acima, os alunos conseguiram testar os seus planos de resolucdo
abstratos, construindo assim uma resposta mais consciente, assertiva e segura. Tal como
foi descrito no Estudo 1, os alunos no segundo momento demonstraram mais clareza
aquando da explicagdo das estratégias utilizadas, comparando com o primeiro momento,
onde muitos disseram que ndo sabiam o que era para fazer nem explicar como tinham

resolvido.

Neste sentido, corroborando o que foi acima descrito, o Estudo 1 e o Estudo 2

acabam por complementar-se, dado que, através da utilizacao dos materiais didaticos nao
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estruturados, ocorreu uma melhoria significativa na compreensao dos problemas
analisada no Estudo 2, levando os alunos a sentirem mais confortaveis com os mesmos.
Consequentemente, os alunos pensam de outra forma, acabando por surgir novas
estratégias e um desenvolvimento no raciocinio algébrico, observados no Estudo 1.
Complementado, os alunos passam a estar mais seguros ¢ obtém melhores resultados, na
medida em que criam um plano de resolucdo consciente e mais estruturado, levando a
respostas corretas. Por outro lado, nesta linha de pensamento, no primeiro momento, onde
nao foram utilizados os materiais didaticos ndo estruturados, os niveis de compreensao
dos problemas eram mais baixos, levando ao surgimento de estratégias mais elementares,
uma vez que os alunos nao estavam plenamente confiantes naquilo que faziam. Isto
refletiu-se nas respostas aos problemas, onde os varios alunos responderam parcialmente
ou incorretamente. Este encadeamento de ideias acaba por ir de encontro as quatro etapas
de resolugdo de problemas defendida por Polya (1977), onde a primeira etapa para que o

restante se desenvolva assenta na compreensao do problema (Monteiro et al., 2019).

Deste modo, ¢ possivel concluir que a analise conjunta do Estudo 1 (observagao
participante e tabelas de observacao) e do Estudo 2 (grelhas com escala de 1 a 3) evidencia
uma melhoria consistente entre o primeiro momento, sem recurso aos materiais didaticos
ndo estruturados, comparando com o segundo momento com a sua utilizagdo. Por
conseguinte, esta conclusao leva a pensar em como estes materiais puderam ter tamanha
influéncia nestes niveis, demonstrando igualmente que todos estdo interligados,
iniciando-se com a compreensdo do problema, passando pelo estabelecimento do plano
de resolugdo e a sua execugao (utilizando a estratégia definida), terminando na verificagao
e chegada a resposta. Através destes dois estudos, foi possivel observar que no primeiro
momento, sem os materiais didaticos ndo estruturados, algumas destas fases ndo
corresponderam, nomeadamente a compreensao, influenciando as estratégias empregadas
e, em simultdneo, a verificagdo. Consequentemente, acabou por estar expresso nas
respostas dos alunos, demonstrando assim o seu desempenho. Em contrapartida, no
segundo momento, onde os alunos tiveram o auxilio dos materiais didaticos nao
estruturados, os resultados do desempenho dos alunos apresentaram-se diferengas
significativas, assentando na melhoria da compreensdo, no amadurecimento das

estratégias utilizadas, na diminuic¢ao das dificuldades e no aumento das respostas corretas.

Em suma, a andlise entre os dados de ambos os estudos refor¢a os resultados
obtidos em cada um e permitem afirmar que os materiais didaticos ndo estruturados
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desempenharam um papel facilitador na compreensao e resolucdo dos problemas, ao
mesmo tempo que auxiliaram a interpretacdo dos enunciados, contribuindo para um

aumento na diversidade de estratégias, melhorando assim o desempenho dos alunos.
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CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES

A partir da conclusdo da redacdo da dimensdo investigativa, ¢ fundamental
realizar uma reflexao aprofundada sobre o que foi apresentado e discutido, ressaltando a
tematica desenvolvida nos capitulos anteriores. Em simultaneo, ¢ importante abordar as

limitagdes, como possiveis condicionantes do estudo e recomendagdes de investigagao.

No que toca as limitagdes, estas acabaram por persuadir o processo de recolha e
analise dos dados. Primeiramente, aquando da resolu¢ao dos problemas, houve alunos
que comentaram as suas resolugdes, influenciando os colegas e as suas resolugdes. Por
conseguinte, afeta as resolucdes dos alunos, e consequentemente a recolha e analise dos
dados. Adicionalmente, também a existéncia de muito ruido na sala tornou-se uma
limitagdo, na medida em que, toda a turma se encontrava na sala, dificultando o processo
de recolha, mais precisamente o preenchimento das tabelas de observacao. Deste modo,
teria sido mais proveitoso e facilitador se os dois momentos tivessem ocorrido num

espaco separado apenas com os alunos participantes.

Nesta continuagao, através do desenvolvimento deste estudo, vao surgindo novas
ideias que poderiam enriquecer o estudo, nomeadamente a concretizagcdo de entrevistas a
cada aluno, no fim de realizar os dois momentos de intervencdo. Consequentemente,
teriamos mais possibilidades de ouvir os alunos sobre o que acharam dos dois momentos,
qual sentiram mais dificuldade e facilidade, se os materiais influenciaram o seu processo

de resolugdo, levando assim a um nivel mais aprofundado dos dados.

Através do surgimento de limitagcdes e desafios neste percurso, realizaram-se
aprendizagens e identificaram-se novas sugestdes que poderiam enriquecer o estudo. Por
outro lado, usar os materiais didaticos ndo estruturados e ver o envolvimento dos alunos
aquando da sua utilizagdo, promovendo a compreensao, o desenvolvimento do raciocinio
algébrico, a resolucdo, e ao mesmo tempo, a motivagdo e concentragdo, tornou este

processo muito significativo.

Relativamente aos objetivos definidos na presente investigagdo, foram

respondidos de forma clara e objetiva no Estudo 1 e no Estudo 2.

O primeiro objetivo assentava na identificacdo das estratégias mobilizadas pelos

alunos na resolucao de problemas algébricos na auséncia de materiais didaticos nao
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estruturados, bem como as principais dificuldades e facilidades evidenciadas durante esse
processo, no qual se apresentou as estratégias utilizadas, mostrando-se mais elementares,
como a contagem dos termos através da sequéncia existente, e as dificuldades sentidas,
nomeadamente ao nivel da leitura dos problemas, da compreensao e da explicacao da sua

resolucao.

Na mesma continuagdo, o segundo objetivo procurava identificar as estratégias
mobilizadas pelos alunos na resolucao de problemas algébricos com materiais didaticos
nao estruturados, bem como as facilidades e dificuldades evidenciadas durante o processo
de resolugdo, surgindo novas estratégias, aumentando a sua diversidade e mostrando um
amadurecimento das mesmas. Por conseguinte, estas passaram por uma transicdo da
aritmética para a dalgebra, salientando relagdes funcionais e generalizacdes. As
dificuldades assentaram na leitura dos problemas, surgindo igualmente facilidades, como

da compreensdo e da explica¢do da resolugdo.

O terceiro objetivo pretendia comparar o desempenho dos alunos na resolucao de
problemas algébricos com e sem a utilizagdo de materiais didaticos nao estruturados, onde
a analise comparativa dos niveis de compreensao e a resposta aos problemas entre os dois
momentos ressaltou que a compreensdo sofreu uma melhoria significativa, passando de a
existéncia de niveis mais baixos no primeiro momento para todos os alunos adquirirem
nivel maximo de compreensdo no segundo momento. O mesmo se verificou na resposta
aos problemas, observando igualmente este aumento do desempenho dos alunos com a
utilizacdo dos materiais didaticos ndo estruturados. Nesta linha de pensamento, como
sustenta Turrioni (2004) citado por Caldeira (2009, p. 226) estes materiais facilitam a
observac¢ao e a analise, desenvolvem o raciocinio logico, critico e cientifico, e tornam-se

um recurso excelente para auxiliar ao aluno na construcdo de seus conhecimentos.

Posto isto, entendemos que os materiais didaticos ndo estruturados, ao
despertarem a motivagao, a curiosidade e o empenho, promovem um ambiente educativo
estimulante e explorador, possibilitando o desenvolvimento do raciocinio algébrico, a

compreensdo dos problemas e a resolu¢do dos mesmos.

Em resposta a questdo de investigagdo levantada neste estudo, De que forma a
implementa¢do de materiais didaticos ndo estruturados influencia as concegoes de
alunos do 2.° ano na resolugdo de problemas algébricos?. E possivel concluir que os

materiais didaticos nao estruturados apresentam-se como um recurso facilitador e eficaz,
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capaz de promover progressos € aprendizagens visiveis ao longo deste trabalho.
Adicionalmente, estes materiais apresentam-se como algo diferente na resolucdo de
problemas, sendo que os alunos ndo se encontram apenas a resolver, mas igualmente a
manusear, tornando-se ludico para estes € aumentando a sua motivagdo e empenho.
Graells (2000) citado por Botas e Moreira (2013, p. 257) ressalva que uma das fungdes

dos materiais didaticos assenta em ‘“‘cativar o interesse € motivar o aluno”.

Em suma, conclui-se que os materiais didaticos ndo estruturados apresentam-se
COmo um recurso positivo para o processo de aprendizagem dos alunos, capaz de auxiliar
os alunos na exploracao e constru¢ao de conhecimento. Deste modo, apresenta-se como
um material facilitador e transformador, que promove a autonomia e o interesse € a

descoberta de novas aprendizagens por meio da exploracdo e discussao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A concretizagdo deste relatério caracterizou-se como uma montanha-russa, na
medida em que o seu desenvolvimento foi longo, mas, a0 mesmo tempo, prazeroso.
Consequentemente, com este refleti sobre os momentos que vivi, as aprendizagens
realizadas e todos os desafios que ultrapassei nestas praticas pedagdgicas. Através destas
compreendi que, enquanto docentes, apesar de termos uma base tedrica segura, estamos
em constante aprendizagem, sempre tendo como principal objetivo o sucesso educativo

das criangas.

No decorrer destes dois anos, todas as pessoas com quem me cruzei fizeram parte
deste caminho, sendo professoras, educadoras cooperantes, professoras cooperantes,
professoras orientadoras, auxiliares de educacdo. Com todas estas pessoas aprendi algo
que levarei sempre comigo. Nesta continuacdo, o meu par pedagdgico teve tamanha
importancia, pois desafiou-me, ajudou-me, apoiou-me e, acima de tudo, trabalhou sempre
comigo rumo ao nosso objetivo comum. Também os contextos se mostraram essenciais
neste percurso de aprendizagem, uma vez cada um me desafiou da sua maneira, levando
a um constante crescimento. Todos eles demonstraram que cada um tem as suas
caracteristicas, sendo em contexto de Institui¢des Particulares de Solidariedade Social
(IPSS) ou em contexto publico. Em consequéncia, levou a estar mais desperta e a observar
todas aquelas realidades que acabam por influenciar as criangas com que estamos. A titulo
de exemplo, no caso da Creche, observei a importancia da relagdo e como esta se constroi
e no Jardim de Infancia, em contexto publico, compreendi como estar inteiramente ligada
aquelas criangas movia toda a dindmica. Ja em relagdo ao 1.° Ciclo do Ensino Bésico — I,
deparei-me com uma realidade que me fez pensar e refletir, uma vez que as condi¢des
que sdo consideradas bdsicas, aquelas criangas ndo o tinham, levando a pensar no
poderiamos fazer por elas. Simultaneamente, esta pratica pedagdgica no 2.° ano constitui
o0 estagio mais duro que tive entre os quatro, porém igualmente o mais enriquecedor, pois

estava a ir-me abaixo e consegui dar a volta, tornando-me assim mais forte.

A pratica pedagdgica, principalmente no Mestrado, onde estamos trés dias por
semana em contexto, mostrou-se muito trabalhosa e desafiante. Em contrapartida, foi
onde aprendi mais, descobri novas perspetivas e conceitos e aprofundei conhecimentos ja

adquiridos, nomeadamente a planificacdo, a intervencao e a avaliagdo. Paralelamente,
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compreendi que ¢ rodeada de criangas que em sinto feliz, completa e com o sentido de

poder ajudar criangas a crescerem e construirem o seu caminho.

Posto isto, enquanto educadora/professora pretendo conseguir ajudar as criancas,
de modo a promoverem aprendizagens significativas, a desenvolverem competéncias de
formagdo e a terem ferramentas disponiveis para construir o seu percurso. Deste modo,
neste caminho de aprendizagem continua, busquei crescer e evoluir, de forma tornar uma

profissional e cidada mais rica, procurando responder as necessidades das criangas.
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Tabela de observacdo: 1.° momento — sem materiais didaticos ndo estruturados
Nome do aluno
Demonstra/explica como resolveu Observagdes
1.
1.1
2.
2.1
3.
3.1
Tabela de observacéo: 2.° momento — com materiais didéticos nfo estruturados
Nome do aluno
Observa e explora Recorre ao material Demonstra/explica como Observacdes
o material didético para resolver o resolveu
didatico aquando problema
sua entrega
1.
1.1
2.
2.1
3.
3.1

ANEXO 2 — ESTRUTURA DAS GRELHAS
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Nome do aluno

Nome do aluno

Legenda:

1- Nao compreende o problema/ Nao responde corretamente ao problema
2- Compreende parcialmente o problema/ Responde parcialmente ao problema

3- Compreende completamente o problema/ Responde corretamente ao problema



ANEXO 3 — AUTORIZACAO PARA A CONCRETIZACAO DO ESTUDO

Consentimento Informado, livre e esclarecido para a participacio em Investigacio

Por favor, leia com atengdo a seguinte informagdo. Se achar que algo estd incorreto ou ndo esta claro,
ndo hesite em solicitar mais informagades. Se concorda com a proposta que lhe foi feita, queira assinar este

documento.

Titulo do estudo: A influéncia dos materiais didaticos na resolucdo de problemas matematicos numa turma

de 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Enquadramento: Em nome de Diana Sofia Santos Costa, estudante do Instituto Politécnico de Leiria,
nomeadamente a Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais (ESECS), do Mestrado em Educagéo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (2.° ano), no ambito da Pratica Pedagogica do 1.°CEB-I
pretendo realizar o meu relatdrio de investigagao para assim concluir o curso, sob a supervisao da Professora

Doutora Adriana Lage e a Professora Maria José Loureiro.

Explicacdo do estudo: O presente estudo sera realizado em 4 fases, sendo elas:

1.° momento: implementagao de trés problemas matematicos sobre o contetido de algebra (nomeadamente
as regularidades em sequéncias) na turma de 2.° ano da sala 17-JB Escola Bésica Jodo Beare, para os alunos

resolverem sem o auxilio dos materiais didaticos ndo estruturados;

2.° momento: implementagao de trés problemas matematicos de mesmo género dos impostos anteriormente
na turma de 2.° ano da sala 17-JB Escola Basica Jodo Beare, mas com o auxilio de materiais didaticos nio

estruturados;

3.° momento e 4.° momento: O terceiro momento ira consistir na comparacao das resolu¢des dos problemas
realizadas pelos alunos sem e com material didatico. O quarto momento serd uma reflexao sobre a influéncia
dos materiais didaticos na resolucdo dos problemas impostos. No fim da realizagdo das duas atividades a
recolha de dados termina. E importante referir que estas atividades serdo realizadas sob a supervisio e

colaboragdo da Professora X.

Condicoes e financiamento: No presente estudo ndo hé qualquer tipo de financiamentos, tendo assim um

caracter voluntario da minha parte enquanto mestranda. E importante referir que esta investigagdo ¢ muito

importante para a minha conclusdo do mestrado. Desta forma solicito a colaboragao.

Confidencialidade e anonimato: Todos os dados e informa¢des das criangas, nomeadamente, fotos e

nomes, serdo mantidos em anonimato, num regime de confidencialidade total. Serdo apenas utilizados os

resultados para nivel académico.

Em nome de Diana Sofia Santos Costa, estudante do 2.° ano do Instituto Politécnico de Leiria, mais

concretamente da Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais (ESECS), do Mestrado em Educacao
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Pré-Escolar e Ensino de 1.° Ciclo do Ensino Basico. Agradego desde ja a colaboragdo de todos, dado que

permitira que efetue a conclusdo do meu mestrado.

Assinatura:  Q)iomna %Q%}Q Sden Canda

Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informagées verbais que me foram
fornecidas pela pessoa que acima assina. Foi-me garantida a possibilidade de, em qualquer altura, recusar
participar neste estudo sem qualquer tipo de consequéncias. Desta forma, aceito participar neste estudo e
permito a utilizagdo dos dados que de forma voluntaria forneco, confiando em que apenas serdo utilizados
para esta investigacdo e nas garantias de confidencialidade e anonimato que me sdo dadas pela
investigadora.

Nome do aluno/a: Data:

/ /

Assinatura do Encarregado de Educagdo:

Autorizo: Nao autorizo:

ESTE DOCUMENTO E COMPOSTO DE DUAS PAGINAS E E FEITO EM DUPLICADO:
UMA VIA PARA A INVESTIGADORA, OUTRA PARA A PESSOA QUE CONSENTE.
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ANEXO 4 — FOLHA DE PROBLEMAS PARA O PRIMEIRO MOMENTO (SEM OS
MATERIAIS DIDATICOS NAO ESTRUTURADOS)

MNome:
Data: /! /!

Resolve os seguintes problemas.

1. A Joana estava a fazer uma salada de frutas com a mae e tinha em
cima da mesa macds, laranjas e bananas. Esta comecou a organizar a
fruta, colocando primeiro uma maca, depois uma laranja e a seguir uma
banana, voltando a repetir esta sequéncia. Depois colocou uma macéa e
uma laranja, mas ndo sabia qual colocar a seguir. Ajuda a Joana e
descobre qual é a fruta que ela tem de colocar.

VL 0D( 0%

1.1 Qual sera a décima primeira fruta gue a Joana ira colocar?

R.:

2. O Duarte estava a fazer um exercicio de matematica com triangulos e
quadrados e comecou a desenha-los numa folha fazendo a seguinte
sequéncia. Qual sera a figura seguinte que o Duarte tera de desenhar?

AAENE AANEE AAN

2.1 Qual sera a décima quinta figura que o Duarte tera de desenhar?
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3. A Joana estava a fazer um puzzle com as suas pecas e comegou a
junta-las, fazendo a seguinte sequéncia. Quantas pecas do puzzle tera a
Joana de juntar para continuar a sequéncia?

L {3r (I}

3.1 Quantas pecas de puzzle terd de juntar a Joana para construir o
quinto conjunto?
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ANEXO 5 — FOLHA DE PROBLEMAS PARA O SEGUNDO MOMENTO (COM OS
MATERIAIS DIDATICOS NAO ESTRUTURADOS)

Noime:
Data: / !

Resolve os seguintes problemas.

1. O Jodo e a Rita estavam a brincar com pecas de lego. Em brincadeira, o
Jodo colocou uma peca vermelha, depois uma peca azul e uma peca
verde seguidas. A Rita continuou a linha, colocando uma peca vermelha,
uma azul e uma verde. Quando foi a vez do Jodo, ele colocou uma pecga
vermelha e uma azul, mas ndo sabia qual era a seguinte. Ajuda o Jodo e
descobre qual é a cor da peca que falta colocar.

oo PO o9

R.:

1.1 Qual sera a décima primeira pega que o Jodo ira colocar?

R.:

2. A Carolina estava a resolver os seus trabalhos de casa de matematica
com circulos e retangulos e comegou a desenha-los numa folha fazendo

a seguinte sequéncia. Qual serd a figura seguinte que a Carolina tera de
desenhar?

HONO EHONO NHON
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2.1 Qual sera a décima quinta figura que a Carolina tera de desenhar?

R.

3. Um dia, o Pedro estava a brincar com cartas. Ele comecou a fazer
conjuntos de cartas. Primeiro fez um conjunto com 1 carta, depois com 2
cartas e, a seguir, com 3 cartas. Quando o Pedro ia fazer o proximo
conjunto ndo sabia quantas cartas colocar. Ajuda o Pedro a descobrir
guantas cartas tera o proximo conjunto.

" = o TS Iy

| | | .. I { o
H H ! M | y o)

3.1 Quantas cartas terd de juntar o Pedro para construir o quinto
conjunto de cartas?
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ANEXO 6 — MATERIAIS DIDATICOS NAO ESTRUTURADOS UTILIZADOS
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ANEXO 7 — TABELA DE OBSERVACAO 1.° MOMENTO (SEM MATERIAIS DIDATICOS NAO ESTRUTURADOS) PREENCHIDA
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Tabela de observacao: 1.° momento — sem materiais didaticos ndo estruturados

Demonstra/explica como resolveu

Observagdes

Aluno G.

Sim. Ele preenche na sequéncia a fruta em questao, explicando
que percebeu o que se repetia.

1.1

Sim. Nao demonstra, mas explica que contou os termos até
chegar a décima primeira, voltando ao inicio da sequéncia.

Sim. Ele preenche na sequéncia a figura em questdo,
explicando que estdo dois tridngulos e um quadrado, faltando
assim um quadrado para ficar completo.

2.1

Sim. Nao demonstra, mas explica que contou os termos até
chegar a décima quinta.

Sim. Ele desenha na sequéncia o conjunto que considera ser a
resposta correta, explicando que a cada termo aumentava uma
carta.

3.1

Nao demonstra, mas explica que contou todas as pecas da
sequéncia.

Aluno D.

Sim. Ele preenche na sequéncia a fruta em questao, explicando
que percebeu o que se repetia.

&9



1.1 Sim. Ele desenha a fruta que considera ser a resposta correta e
explica que contou com os dedos os termos até chegar a
décima primeira.
2. Sim. Ele preenche na sequéncia a figura em questao.
2.1 Sim. Ele desenha a figura que considera a resposta correta e
explica que contou os termos até chegar a décima quinta.
3. Nao. Ele desenha na sequéncia o conjunto que considera ser a | No mesmo exercicio, o aluno erra o 3., mas responde
resposta correta, mas junta-o ao conjunto anterior. corretamente no 3.1.
3.1 Nao. Ele apenas desenha o conjunto que considera ser a
resposta correta.
Aluno L.
1. Sim. Ele preenche na sequéncia a fruta em questao, explicando
que percebeu o que se repetia.
1.1 Sim. Ele conta os termos na sequéncia e depois desenha a sua
continuagdo até chegar ao décimo primeiro, apagando de
seguida os termos anteriores, deixando apenas desenhado a
fruta que considera ser a resposta correta.
2. Sim. Ele preenche na sequéncia a figura em questdo,
explicando que percebeu o que se repetia.
2.1 Sim. Ele desenha a figura que considera a resposta correta e

explica que contou os termos até chegar a décima quinta.
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3. Nao. Ele desenha apenas pecas interligando as que ja existiam | No problema 3. e 3.1 o aluno ndo conseguiu explicar a sua
e desenha mais 4 no fim. resposta, dizendo que ndo sabia como resolver.
3.1 Nao. Ele apenas desenha uma peca de puzzle.
Aluno N.
1. Sim. Ele preenche na sequéncia a fruta em questao, explicando
que percebeu o que se repetia.
1.1 Sim. Ele desenha a sequéncia, construindo quatro padrdes de
repeti¢do, contando de seguida até a décima primeira fruta.
2. Sim. Ele preenche na sequéncia a figura em questdo,
explicando que percebeu o que se repetia.
2.1 Sim. Ele desenha a sequéncia, construindo-a até chegar a
décima quinta figura.
3. Sim. Ele desenha na sequéncia o conjunto que considera ser a
resposta certa, dizendo que aumentava uma carta em cada
conjunto.
3.1 Sim. FEle desenha a sequéncia at¢ ao quinto conjunto,
delimitando cada conjunto por tracos.
Aluno A.
1. Sim. Ele preenche na sequéncia a fruta em questao, explicando

que percebeu o que se repetia.
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1.1

Sim, mas demonstra na sequéncia em cima, desenhando a
continuacao da sequéncia até chegar a décima primeira fruta.

Sim. Ele preenche na sequéncia a figura em questdo,
explicando que percebeu o que se repetia.

2.1

Sim, mas demonstra na sequéncia em cima, desenhando a
continuagdo da sequéncia até chegar a décima quinta figura.

Sim. Ele desenha na sequéncia o conjunto que considera ser a
resposta certa, dizendo que aumentava uma carta em cada
conjunto.

3.1

Sim. Ele desenha a sequéncia até ao quinto conjunto,
delimitando cada conjunto por tracos.

Aluno H.

Sim. Ele preenche na sequéncia a figura em questdo,
explicando que percebeu o que se repetia.

1.1

Nao. Ele desenha uma banana, mas diz que ¢ a laranja e ndo
soube explicar o porqué.

Sim. Ele preenche na sequéncia a figura em questdo,
explicando que percebeu o que se repetia.

2.1

Sim. Ele apenas desenha um quadrado, mas explica que contou
os termos até chegar ao décimo quinto.
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Sim. Ele desenha na sequéncia o conjunto que considera ser a
resposta correta, explicando que aumentava uma carta em cada
conjunto.

3.1

Sim. Ele desenha o conjunto que considera ser a resposta
correta, continuando o raciocinio acima descrito.

Aluno M.

Sim. Ele desenha na sequéncia a fruta em questdo, explicando
que percebeu o que se repetia.

1.1

Nao. Ele explicou que contou os termos até chegar ao décimo
primeiro.

Sim. Ele desenha na sequéncia a figura em questao, explicando
0 que se repetia e o que faltava era o quadrado.

2.1

Sim. Ele desenha a figura que considera a resposta correta e
explica que contou os termos até chegar a décima quinta,
contando todos os termos da sequéncia e depois voltando ao
inicio e continuando a contagem até ao termo desejado.

Sim. Ele desenha na sequéncia o conjunto que considera ser a
resposta correta, explicando que em cada conjunto aumentava
uma carta.

3.1

Nao. Ele apenas desenhou o conjunto com o numero de pecas
que considera correto, mas explicou com a mesma légica do
problema anterior.
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Aluno Dv.

Sim. Ele desenha na sequéncia a fruta em questao, explicando
que identificou como as frutas se repetiam percebendo qual
faltava.

1.1

Sim. Ele desenha o padrao de repeticao da sequéncia e explica
que ¢ esta a resposta porque ¢ aquela ordem que esta em cima.

Sim. Ele preenche na sequéncia a figura em questdo,
explicando que percebeu o que se repetia.

2.1

Sim. Ele desenha a figura que considera a resposta correta e
explica que contou os termos até chegar a décima quinta.

Sim. Ele desenha na sequéncia o conjunto que considera a
resposta correta e explica que percebeu que a cada conjunto
aumentava uma carta.

3.1

Sim. Ele apenas desenha o conjunto com o numero de pecas
que considera correto e explica de acordo com a légica do
problema anterior.

Aluno Da.

Sim. Ele desenha por baixo do padrdo de repeticdo a fruta em
questdo que completa o outro, chegando a resposta de que a
ultima fruta do padrdo de repeticdo ¢ a banana. Explica
igualmente que olhou para o que se repetia e percebeu que no

ultimo padrao faltava a banana.
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1.1

Sim. Ele desenha a figura que considera a resposta correta e
explica que identificou o que se repetia e contou através desse
padrdo até chegar a décima primeira fruta.

Sim. Ele desenha a figura que considera correta e explica que
compreendeu o que se repetia e qual era a figura que faltava.

2.1

Sim. Ele desenha a figura que considera a resposta correta e
explica que contou os termos até chegar a décima quinta,
utilizando apenas o padrdo de repeti¢do inicial, justificando
que os seguintes eram sempre iguais.

Sim. Ele desenha na sequéncia o conjunto que considera ser a
resposta correta e explica que percebeu que a cada conjunto
aumentava uma carta.

3.1

Sim. Ele desenha o conjunto com o niimero de pegas que
considera ser a resposta correta e explica de acordo com a
lo6gica do problema anterior.

Aluno P.

Sim. Ele desenha na sequéncia a figura em questdo e explica
que o que falta para ficar igual os outros ¢ a banana.

Ele desenha a figura em questdo e depois a que vem a seguir,
mas nao consegue identificar qual € o problema. Ou seja, ele
compreende a sequéncia mas nao o problema.

1.1

Nao. Ele desenha apenas duas frutas e refere que nao sabe
como resolver.
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2. Sim. Ele desenha na sequéncia a figura em questao e explica | Ele percebe o que ¢ para fazer, mas ndo idéntica qual ¢ o
que a figura que falta ¢ o quadrado para ficar igual aos outros. | problema colocado. Ou seja, ele compreende a sequéncia,
mas nao o problema.
2.1 Nao. Ele apenas desenha o quadrado e nao sabe explicar
porqué.
3. Sim. Ele desenha na sequéncia o conjunto que considera a
resposta correta e explica que percebeu que a cada conjunto
aumentava uma carta.
3.1 Sim. Ele apenas desenha o conjunto com o numero de pecas

que considera a resposta correta e explica de acordo com a
lo6gica do problema anterior.
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ANEXO 8 — TABELA DE OBSERVACAO 2.° MOMENTO (COM MATERIAIS DIDATICOS NAO ESTRUTURADOS) PREENCHIDA
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1. Sim. Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele desenha na sequéncia a peca
acordo com a sequéncia | em questdo e explica que viu que
completando-a. faltava uma pega e foi ver as anteriores

qual ¢ que estava em ultimo e concluiu
que era a verde.

1.1 Sim. Ele coloca os cartdes de | Nao demonstra, mas explica que dispOs

-- acordo com a sequéncia até | os cartdes e de seguida contou até a
chegar a décima primeira pega. | décima primeira pega.

2. Sim. Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele desenha na sequéncia a peca
acordo com a sequéncia | em questdo e explica que viu que a
completando-a. seguir ao retangulo vinha sempre um

circulo, por isso a figura seguinte tinha
de ser o circulo.
2.1 Sim. Ele coloca os cartdes de | Nao demonstra, mas explica que dispos

acordo com a sequéncia até
chegar a décima quinta figura.

os cartdes e depois contou até chegar a
décima quinta figura.
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Sim.

Sim. Ele coloca as cartas de
acordo com a sequéncia
construindo o quarto conjunto.

Nao demonstra, mas explica que viu
que a cada conjunto adicionava-se uma
carta, por isso o quarto conjunto teria
quatro cartas.

3.1

Sim. Ele pega na sequéncia ja
construida anteriormente e
constroi o quinto conjunto.

Nao demonstra, mas explica que tinha
quatro cartas do conjunto anterior e
adicionou mais uma, dando cinco.

Aluno D.

Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a peca
em questdo e explica que a Ultima pega
¢ sempre verde.

1.1

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima primeira peca.

Nao demonstra, mas explica que dispos
os cartdes e depois contou até chegar a
décima primeira figura.

Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a peca
em questdo e explica que a seguir ao
roxo vem o amarelo.

Ele seguiu na mesma ordem
do exercicio anterior onde era
pedido a cor das pecas.

2.1

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima quinta figura.

Nao demonstra, mas explica que
colocou os cartdes como estava na
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sequéncia e depois contou até a décima
quinta figura.

Sim.

Sim. Ele coloca as cartas de
acordo com a sequéncia
construindo o quarto conjunto.

Sim. Ele desenha o nimero de pecas
respetivo ao quarto conjunto e explica
que se o primeiro conjunto tem uma
carta, o segundo tem duas, o terceiro
tem trés, o quatro terd quatro cartas.

3.1

Sim. Ele pega na sequéncia ja
construida anteriormente e
constroi o quinto conjunto.

Sim. Ele desenha o niimero de pecas
respetivo  ao  quinto  conjunto,
explicando que seguiu o raciocinio do
problema anterior, chegando assim as
cinco cartas.

Aluno L.

Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a pega
em questdo e explica que percebeu que
era de trés em trés e no ultimo faltava
uma pega e viu que era a verde.

1.1

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima primeira pega.

Sim. Ele apenas desenha a peca em
questdo, mas explica que dispds as

pecas e depois contou até chegar a
décima primeira peca.

Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele apenas desenha a peca em
questdo, mas explica que ¢ o circulo
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porque ¢ a figura que estd sempre no
final dos conjuntos.

2.1 Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele apenas desenha a peca em
-- acordo com a sequéncia até | questdo, mas explica que dispOs as
chegar a décima quinta figura. | pegas ¢ depois contou até chegar a

décima primeira pega.

3. Sim. Sim. Ele coloca as cartas de | Sim. Ele desenha o quarto conjunto e
acordo com a sequéncia | explica que dispds as cartas de acordo
construindo o quarto conjunto. | com a sequéncia e percebeu que era

sempre mais uma carta.

3.1 Sim. Ele pega na sequéncia ja | Sim. Ele desenha apenas o quinto

construida anteriormente e
constroi o quinto conjunto.

conjunto, mas explica que colocou as
cartas nos conjuntos de acordo com a
sequéncia e o quinto conjunto era mais
uma carta, dando cinco cartas.

Aluno N.
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Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a pega
em questao e explica que identificou o
padrdo, vermelho-azul-verde.

1.1

Sim. Ele coloca os cartdoes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima primeira peca.

Sim. Ele desenha mais termos e explica
que colocou os cartdes de acordo com
a sequéncia e depois contou até chegar
a décima primeira peca.

Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a pega
em questdo e explica que ¢ sempre
retangulo-circulo, por isso a seguir ao
retangulo ¢ o circulo.

2.1

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima quinta figura.

Sim. Ele desenha a sequéncia e explica

que dispOs os cartdes e contou até a
décima quinta figura.

Sim.

Sim. Ele coloca as cartas de
acordo com a sequéncia
construindo o quarto conjunto.

Sim. Ele desenha na sequéncia o quarto
conjunto e explica que fez a
continuagdo da sequéncia que deu
quatro cartas.
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3.1 Sim. Ele pega na sequéncia ja | Sim. Ele desenha toda a sequéncia
-- construida anteriormente e | incluindo o quinto conjunto e explica
constrdi o quinto conjunto. que fez os conjuntos com as cartas e
chegou ao quinto conjunto que eram
cinco cartas.
Aluno A.
1. Sim. Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele desenha na sequéncia a peca
acordo com a sequéncia | em questdo e explica que se primeiro
completando-a. estd o vermelho, depois o azul e a
seguir € a peca verde.
1.1 Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele desenha a sequéncia até¢ a
-- acordo com a sequéncia até | décima primeira peca e explica que
chegar a décima primeira peca. | dispds as pecas de acordo com a ordem
e depois contou até a décima primeira
peca.
2. Sim. Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele desenha na sequéncia a figura

acordo com a sequéncia
completando-a.

em questdo e explica que o ultimo ¢é
sempre o circulo, por isso a figura que
falta € o circulo.

103



2.1

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima primeira
figura.

Sim. Ele desenha a sequéncia até a
décima quinta figura e explica que € o
retangulo, pois contou as figuras até
chegar a décima primeira através dos
cartoes.

Ele confunde com o exercicio
1.1 onde ¢ pedida a décima
primeira pega.

Sim.

Sim. Ele coloca as cartas de
acordo com a sequéncia
construindo o quarto conjunto.

Sim. Ele desenha na sequéncia o quarto
conjunto e explica que colocou as
cartas como estava na sequéncia e
depois contou.

3.1

Sim. Ele pega na sequéncia ja
construida anteriormente e
constrdi o quinto conjunto.

Sim. Ele desenha o quinto conjunto e
explica que continuou a sequéncia ja
feita e fez o quinto conjunto, contando
depois quantas cartas tinha.

Aluno H.

Sim.

Sim. Ele coloca os cartdoes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a peca
em questdo e explica que observou qual
era aquela que se repetia.

1.1

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima primeira pega.

Nado demonstra, mas explica que
colocou os cartdes e depois contou com
os numeros ordinais até chegar a
décima primeira peca.

Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a figura
em questdo e explica que ¢ sempre
retangulo-circulo, por isso na ultima
faltava um circulo a seguir ao retdngulo
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€ que o conjunto acabava sempre com
o circulo.

21 | - Sim. Ele coloca os cartdes de | Nao. Apenas desenha a figura que
-- acordo com a sequéncia até | considera corresponder a décima quinta
chegar a décima quinta figura. | figura.

3. Sim. Sim. Ele coloca as cartas de | Sim. Ele desenha na sequéncia o quarto
acordo com a sequéncia | conjunto e explica que se o primeiro
construindo o quarto conjunto. | conjunto tem uma carta, o segundo tem

duas, o terceiro tem trés, o quatro tera
quatro cartas.

3.1 | e Sim. Ele pega na sequéncia ja | Sim. Ele desenha o quinto conjunto e

-- construida anteriormente e | explica que colocou as cartas como
constrdi o quinto conjunto. estava na sequéncia e depois contou
quantas tinha o quinto conjunto, que
eram cinco cartas.
Aluno M.

1. Sim. Nao. Sim. Ele desenha na sequéncia a pega | Nao utilizou o material
em questao e explica que identificou o | fornecido, justificando que
que se repetia, sendo que a ultima peca | ndo precisou.
era sempre verde, dizendo que a ordem
¢ vermelho-azul-verde.

) B B Nao Sim. Ele apenas desenha a peca em | Nao wutilizou o material

questdo, mas explica que utilizou a

fornecido, justificando que
nao precisou.
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sequéncia que esta na folha para contar
até a décima primeira pega.

Sim.

Nao.

Sim. Ele desenha na sequéncia a figura
em questdo e explica que € sempre
retangulo-circulo e na ultima faltava o
circulo.

Nao utilizou o material
fornecido, justificando que
nao precisou.

2.1

Nao.

Sim. Ele apenas desenha a pega em
questdo, mas explica que contou na

sequéncia ja existente até chegar a
décima quinta figura.

Nao utilizou o material
fornecido, justificando que
nao precisou.

Sim.

Sim. Ele coloca as cartas de
acordo com a sequéncia
construindo o quarto conjunto.

Sim. Ele desenha na sequéncia o quarto
conjunto e explica que os conjuntos
aumentavam sempre uma carta, por
isso 0 quarto conjunto aumentava mais
uma que o terceiro conjunto, dando
assim quatro cartas.

Neste problema ja utilizou o
material fornecido.

3.1

Sim. Ele desenha o quinto conjunto e
explica que pensou da mesma forma
que no problema anterior, adicionando
uma carta, dando assim cinco cartas.

Aluno Dv.

Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a peca
em questdo e explica o que se repete,
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concluindo que a pecga que falta é verde,
porque € a que esta no fim.

1.1

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima primeira peca.

Sim. Ele apenas desenha a peg¢a em
questdo, mas explica que colocou as

pecas e depois contou até chegar a
décima primeira pega.

Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a figura
em questdo e explica o que se repete,
concluindo que a figura em falta é o
circulo.

2.1

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima quinta figura.

Sim. Ele apenas desenha a peca em
questdo, mas explica que dispds os
cartdes como esta na sequéncia e
depois contou até chegar a décima
quinta figura.

Sim.

Sim. Ele coloca as cartas de
acordo com a sequéncia
construindo o quarto conjunto.

Sim. Ele desenha na sequéncia o quarto
conjunto e explica que foi vendo os
conjuntos e percebeu que o conjunto
seguinte era o anterior mais uma carta,
sendo assim o quarto conjunto igual ao
conjunto anterior mais uma carta.
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3.1 Sim. Ele pega na sequéncia ja | Sim. Ele desenha o quinto conjunto e
-- construida anteriormente e | explica que o quinto conjunto € igual ao
constroi o quinto conjunto. quarto conjunto mais uma carta, que da
cinco cartas.
Aluno Da.

1. Sim. Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele desenha na sequéncia a peca
acordo com a sequéncia | em questdo e explica que viu qual era
completando-a. peca que estava sempre em ultimo.

1.1 Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele apenas desenha a peca em

-- acordo com a sequéncia até | questdo, mas explica que dispds todas
chegar a décima primeira peca. | as pegas e depois contou até chegar a
decima primeira figura, que era a peca

azul.

2. Sim. Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele desenha na sequéncia a figura

acordo com a sequéncia
completando-a.

em questdo e explica que havia 4 pegas
que se repetiam e no ultimo faltava uma
peca, tendo ido ver ao padrio de
repeticdo anterior qual era a ultima

peca.
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21 | - Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele apenas desenha a peca em
-- acordo com a sequéncia até | questao e explica que dispds os cartdes
chegar a décima quinta figura. | e depois contou até chegar a décima

quinta figura.

3. Sim. Sim. Ele coloca as cartas de | Sim. Ele desenha na sequéncia o quarto
acordo com a sequéncia | conjunto e explica que vai sempre
construindo o quarto conjunto. | aumentando uma carta, sendo que o

quarto conjunto teria quatro cartas.
3.1 | e Sim. Ele pega na sequéncia ja | Sim. Ele desenha o quinto conjunto e
-- construida anteriormente e | explica que colocou a sequéncia e
constroi o quinto conjunto. percebeu que o numero do conjunto
correspondia ao niimero de cartas, por
1SS0 0 quinto conjunto teria cinco
cartas.
Aluno P.

1. Sim. Sim. Ele coloca os cartdes de | Sim. Ele desenha na sequéncia a pega
acordo com a sequéncia | em questdo e explica que faltava a peca
completando-a. verde, porque era a pe¢a que estava

sempre no fim.

) B B Sim. Ele coloca os cartoes de | Sim. Ele apenas desenha a peca em

acordo com a sequéncia até
chegar a décima primeira pega.

questdo, mas explica que colocou as
pecas como esta na sequéncia e depois
contou até a décima primeira pega.
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Sim.

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia
completando-a.

Sim. Ele desenha na sequéncia a figura
em questdo, explicando que a seguir ao
retangulo ¢ sempre o circulo, por isso a
figura seguinte ¢ um circulo, porque a
anterior ¢ um retangulo.

2.1

Sim. Ele coloca os cartdes de
acordo com a sequéncia até
chegar a décima quinta figura.

Sim. Ele apenas desenha a pegca em
questdo, mas explica que dispds os
cartdes ¢ depois contou até¢ a décima
quinta figura.

Sim.

Sim. Ele coloca as cartas de
acordo com a sequéncia
construindo o quarto conjunto.

Sim. Ele desenha na sequéncia o quarto
conjunto e explica que os conjuntos
aumentavam sempre uma carta, por
1SS0 0 quarto conjunto aumentava mais
uma que o terceiro conjunto, dando
assim quatro cartas.

3.1

Sim. Ele pega na sequéncia ja
construida anteriormente e
constrdi o quinto conjunto.

Sim. Ele desenha o quinto conjunto,
seguindo o raciocinio anterior, dando
assim que o quinto conjunto teria cinco
cartas.
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ANEXO 9 — GRELHA 1.° MOMENTO (SEM MATERIAIS DIDATICOS NAO

ESTRUTURADOS) PREENCHIDA
Legenda:

1- Nao compreende o problema/ Nao responde corretamente ao problema
2- Compreende parcialmente o problema/ Responde parcialmente ao problema

3- Compreende completamente o problema/ Responde corretamente ao problema

Grelha 1.° momento — sem materiais didaticos ndo estruturados
Questdes Compreensao dos Resposta aos problemas Observagoes
problemas
Aluno G.
1 3 3
1.1 3 3
2 3 3
2.1 3 3
3 3 3
3.1 1 1
Aluno D.
1 3 3
1.1 3 3
2 3 3
2.1 3 1
3 1 1
3.1 3 3
Aluno L.
1 3 3
1.1 3 3
2 3 3
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2.1

3.1

Aluno N.

1.1

2.1

3.1

Aluno A.

1.1

2.1

3.1

Aluno H.

1.1

2.1

3.1

Aluno M.
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1.1

2.1

3.1

Aluno Dv.

1.1

2.1

3.1

Aluno Da.

1.1

2.1

3.1

Aluno P.

1.1

2.1

3.1
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ANEXO 10 — GRELHA 2.° MOMENTO (COM MATERIAIS DIDATICOS NAO

ESTRUTURADOS) PREENCHIDA

Legenda:

1- Nao compreende o problema/ Nao responde corretamente ao problema

2- Compreende parcialmente o problema/ Responde parcialmente ao problema

3- Compreende completamente o problema/ Responde corretamente ao problema

Grelha 2.° momento — com materiais didaticos ndo estruturados
Questdes Compreensao dos Resposta aos problemas Observagoes
problemas
Aluno G.
1. 3 3
1.1 3 3
2. 3 3
2.1 3 3
3. 3 3
3.1 3 3
Aluno D.
1. 3 3
1.1 3 3
2. 3 3
2.1 3 3
3. 3 2
3.1 3 3
Aluno L.
1. 3 3
1.1 3 3
2. 3 3

114



2.1

3.1

Aluno N.

1.1

2.1

3.1

Aluno A.

1.1

2.1

3.1

Aluno H.

1.1

2.1

3.1

Aluno M.
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1.1

2.1

3.1

Aluno Dv.

1.1

2.1

3.1

Aluno Da.

1.1

2.1

3.1

Aluno P.

1.1

2.1

3.1
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