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RESUMO

O presente relatério insere-se no ambito do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar ¢ Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB),
articulando pratica pedagdgica e investigacdo cientifica. O objetivo
central desta investigacdo foi analisar a aplicacdo da abordagem de
ensino exploratorio com resolucdo de problemas no contexto do 1.°
Ciclo, identificando os desafios enfrentados pelos alunos e pela
professora em formagdo, assim como refletir sobre o impacto desta
metodologia no processo de ensino-aprendizagem. Esta abordagem foi
escolhida por promover autonomia, pensamento critico ¢
aprendizagem significativa, pilares essenciais para o desenvolvimento

integral dos alunos.

A pratica decorreu numa turma do 1.° ano, em contexto de sala de
aula, permitindo observar diretamente o comportamento dos alunos, a
dindmica de interacdo e a apropriagdo do conhecimento. A
implementacdo do ensino exploratdrio consistiu na apresentacdo de
tarefas matematicas abertas, estimulando os alunos a investigar,
formular hipoteses, testar solugdes e partilhar conclusdes. Foram
elaboradas atividades diversificadas, com diferentes niveis de

complexidade, de forma a atender as capacidades e ritmos individuais.

Relativamente a professora investigadora, verificaram-se desafios na
selecdo das tarefas, antecipacdo das respostas possiveis e organizagao

da ordem de apresentacao dos trabalhos.

Em sintese, este relatorio evidencia que a abordagem de ensino
exploratorio constitui uma estratégia eficaz para o desenvolvimento de
raciocinio € comunica¢do matematica. Contribuiu também para o
crescimento profissional da mestranda, reforcando a relevancia da
reflexdo critica e da investigacdo aplicada como instrumentos de

melhoria continua no ensino bésico.
Palavras-chave

Ensino exploratorio, estratégias, reflexao, trabalho em grupo
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ABSTRACT

This report is part of the Master’s program in Early Childhood
Education and Teaching in the 1st Cycle of Basic Education (CEB),
integrating pedagogical practice with scientific research. The main
objective of this study was to analyze the application of the
exploratory teaching approach with problem-solving in the context of
the 1st Cycle, identifying the challenges experienced by the students
and the trainee teacher, as well as reflecting on the impact of this
methodology on the teaching-learning process. This approach was
chosen for its ability to promote autonomy, critical thinking, and
meaningful learning—essential pillars for the holistic development of

students.

The practice took place in a first-grade classroom, allowing direct
observation of student behavior, interaction dynamics, and knowledge
acquisition. The implementation of exploratory teaching involved
presenting open-ended mathematical tasks, encouraging students to
investigate, formulate hypotheses, testing solutions, and sharing
conclusions. A variety of activities were designed with different levels
of complexity to accommodate individual capacities and learning

paces.

Regarding the trainee teacher, challenges were observed in task
selection, anticipation of possible student responses, and organization

of the sequence in which tasks were presented.

In summary, this report demonstrates that the exploratory teaching
approach constitutes an effective strategy for the development of
mathematical reasoning and communication. It also contributed to the
professional growth of the master’s student, reinforcing the relevance
of critical reflection and applied research as instruments for

continuous improvement in primary education.

Keywords: Exploratory teaching, strategies, reflection, group work
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi elaborado no ambito do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (1.° CEB), da Escola Superior de Educacao e
Ciéncias Sociais, no Instituto Politécnico de Leiria. Neste ¢ apresentado o percurso das
Praticas Pedagogicas (PP) ao longo da Educagdo Pré-Escolar do 1.° CEB, sendo

constituido por duas partes: dimensao reflexiva e dimensao investigativa.

Na primeira parte, intitulada de dimensao reflexiva, sdo apresentadas as aprendizagens e
dificuldades sentidas ao longo das PP, sendo que esta esta dividida em dois capitulos,
um relativo a Educagdo Pré-Escolar e o outro ao 1.° CEB. Em cada um dos capitulos,
encontra-se uma caraterizagdo dos contextos educativos, assim como, a reflexao
devidamente fundamentada em relacdo alguns referentes considerados fundamentais

para o desenvolvimento pessoal, profissional e académico da mestranda.

Na segunda parte, referente a dimensdo investigativa, consta o estudo investigativo
desenvolvido numa turma de 1.° ano de escolaridade, no ano letivo de 2021/2022. Este
estudo procura identificar e refletir sobre os desafios sentidos por alunos e professores
na concretizacdo de tarefas matemadticas assentes no ensino exploratério. Assim sendo,
esta parte ¢ constituida por: 1) Apresentacao do estudo; 11) Enquadramento tedrico; i)

Metodologia; iv) Apresentagdo e discussdo dos dados; e v) Conclusdes do estudo.



PARTE I - DIMENSAO REFLEXIVA

CAPITULO 1 — EDUCACAO DE INFANCIA

A Pratica Pedagogica no contexto de Educacdo de Infancia foi desenvolvida em
contexto pandémico. Durante este periodo, era obrigatério o uso de méscara de protecao
individual e a desinfecdo constante das maos. Antes de iniciar qualquer Pratica

Pedagdgica, também era necessaria a realizagdo de um teste COVID-19.

1.1. A PRATICA PEDAGOGICA NO CONTEXTO DE CRECHE

A Pratica Pedagogica do primeiro semestre do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° CEB, foi realizada em contexto de Creche numa Institui¢ao Particular de

Solidariedade Social, localizada no concelho de Leiria.

A referida Institui¢do iniciou recentemente com inspiragdo na Abordagem Reggio
Emilia e é composta pelas valéncias de Creche e Jardim de Infancia. Relativamente a
valéncia de Creche, esta ¢ composta por uma sala de bergario, uma sala para criangas
com | e 2 anos, uma sala para criangas com 2 e 3 anos e ainda uma sala que a

institui¢ao apelida como sendo uma sala heterogénea para criangas com 1, 2 e 3 anos.

No interior da Institui¢ao, para além das salas de atividades e das respetivas casas de
banho, existe ainda uma cozinha, um refeitorio, uma sala polivalente denominada por
“Criart”, uma sala de reunides, um gabinete, uma sala atelier, uma biblioteca, uma casa
de banho para as funcionarias, uma casa de banho para pessoas com deficiéncia fisica e
os vestiarios. No que diz respeito ao espago exterior da Institui¢do conta com um parque
infantil para a valéncia de Creche que se encontra vedado, onde existe um escorrega,
varios triciclos e trotinetes, uma grande caixa de areia e alguns brinquedos como bolas,
baldes e pas. No mesmo espaco existe o parque infantil da valéncia de Jardim de
Infancia onde estd um escorrega, um baloigo, triciclos, trotinetes, bicicletas e alguns
brinquedos como bolas. A Institui¢do tem ainda um espaco exterior amplo onde passam
os carros e carrinhas que vao prestar servigos a Instituicdo e onde as criangas podem

também brincar. Existe ainda a floresta onde as criangas vao brincar algumas vezes.



A minha préatica pedagogica decorreu na sala “Creche 117, esta sala estava dividida por
areas sendo estas, a area do tapete, a area da casinha, a area das histdrias e ainda a area
dos jogos de mesa. Anexa a sala existia ainda uma outra sala a que a Instituicdo chama
de puxadinho, local este por onde entram as criancas apds as oito € meia da manha e
onde se encontram os materiais de fim aberto que estdo ao alcance das criangas.
Materiais de fim aberto como refere Botas (2008, p. 27), sdo objetos que “ndo foram
idealizados para transparecer um conceito, ndo apresentando por isso, uma determinada
fun¢do”, isto ¢, sdo objetos que ndo tem uma funcionalidade especifica ou predefinida.
As duas salas s3ao bem iluminadas, uma vez que, existem duas grandes janelas e uma

porta com vidro que permitem que se veja o espago exterior.

A abordagem Reggio Emilia ¢ um modelo educativo origindrio da cidade italiana
homoénima apds a Segunda Guerra Mundial, sob a lideranca do pedagogo Loris
Malaguzzi. Esta abordagem centra-se na crianca como protagonista ativa do seu
processo de aprendizagem, valorizando a curiosidade, a criatividade e a sua capacidade
de expressdo através de multiplas linguagens — conceito conhecido como "as cem
linguagens da crianca" (Malaguzzi, 1999). O ambiente ¢ considerado o "terceiro
educador", sendo cuidadosamente organizado para estimular a exploracdo e a
descoberta (Lino, 2018). Os educadores atuam como facilitadores e co-investigadores,
promovendo uma pedagogia participativa e de escuta ativa (Pereira, 2021). A
documentacdo pedagogica € uma pratica essencial, permitindo tornar visivel o processo
de aprendizagem das criangas e envolvendo pais e comunidade no percurso educativo

(Benatti, 2023).

1.1.1. AS CRIANCAS
No que concerne ao grupo de criangas, era constituido por dezoito criangas, treze do

sexo masculino e cinco do sexo feminino, com idades compreendidas entre os vinte e
cinco e os trinta e cinco meses. Nao existem neste grupo criangas que se encontrem
abrangidas pela Educagdo Inclusiva, apresentando todas um nivel de desenvolvimento e

aprendizagem apropriado para a sua faixa etaria (Decreto-Lei n® 54/2018 de 6 de julho).

As criancas que compunham o grupo demonstravam interesse em historias, em musica e
em brincar tanto na sala ao faz-de-conta como no espago exterior. As suas brincadeiras
passavam essencialmente por encher e esvaziar recipientes, alinhar objetos e atirar ou

ver deslizar objetos. Segundo Goldschmied e Jackson (2008), as criangas com dois anos



estdo na fase do brincar heuristico em que, “A partir da massa de objetos disponiveis,
elas selecionam, discriminam e comparam, arrumam em séries, colocam por meio de
fendas e empilham, rolam os objetos e testam seu equilibrio, com concentragdo,
habilidade de manipulacao crescente e evidente satisfacdo” (Goldschmied & Jackson,

2008, pp. 151-152).

Nas primeiras idas a instituicdo cooperante percebemos que todas as criancas do grupo
ainda usavam fralda, mas na nossa ultima semana de permanéncia na institui¢do ja dez
criancas tinham deixado de usar a fralda durante o dia, sendo que nove dessas criancas

colocavam a fralda na hora da sesta.

Sentimos que era um grupo ainda com muita dificuldade em lidar com a frustracdo e
onde existiam muitas birras, houve necessidade, da minha parte e da minha colega, de
pesquisar e aprofundar o nosso conhecimento para perceber como lidar da melhor forma
com as caracteristicas de criancas desta faixa etdria como as ajudar a ultrapassar as suas
frustracdes. Percebeu-se entdo que as birras s3o uma manifestagdo considerada normal
no desenvolvimento da crianga ¢ como refere Cordeiro (2011), é necessario
compreender a relacdo das birras com a variedade de sentimentos, com as carateristicas

individuais de cada um e com as caracteristicas comuns de todos os seres humanos

(p.15).

1.1.2. OBSERVAR, PLANIFICAR, INTERVIR, AVALIAR E REFLETIR

Ao longo do desenrolar da pratica pedagogica foi cada vez mais notdria para mim a
importancia da observagdo, uma vez que, observar permite ao educador identificar
dificuldades, necessidades e interesses das criangas, fatores estes que apds a observagao
devem orientar a sua pratica de forma a potenciar o desenvolvimento e a aprendizagem
das criangas. Como referem Mendes, Clemente, Rocha e Damasio (2012) “Esse
processo de observagdo ¢ um instrumento afinado ao ambiente ecoldgico da agdo,
permitindo detetar informacdes que posteriormente sdao recolhidas, organizadas,

compreendidas e relatadas” (Mendes, Clemente, Rocha & Damasio, 2012, p. 58).

Inicialmente eu e a minha colega comegamos por definir os aspetos que consideravamos
relevantes para recolher a informag@o que iria permitir caraterizar o meio envolvente da

institui¢do, a propria instituicdo, a sala e o grupo de criangas. Rapidamente houve a



percecao de que conseguiamos observar mais do que os aspetos definidos inicialmente e

que estes iriam ser fundamentais para planificar e intervir futuramente.

Esta fase inicial foi ainda crucial para que nos conseguissemos integrar no grupo € nas

suas dinamicas e rotinas.

As Mestrandas auxiliaram nos momentos de higiene, na mudanca de fraldas e a
colocar as criangas nos bacios e nas sanitas, para que fosse criado um vinculo de
modo a que as criangas comecassem a adaptar-se a duas novas pessoas (Gomes
& Marques (2020), Reflexao sobre o periodo de Observagao e Recolha de Dados

— Anexo I).

Foi durante esta fase que percebemos o quao importante sdo os horarios e as rotinas,
pois sdo cruciais para o desenvolvimento e aprendizagem das criangas, uma vez que,
este facto permite que as criangas se sintam seguras e confiantes e consequentemente se
tornem mais autdbnomas, pois sao acdes que se repetem todos os dias e fazem parte do
quotidiano de cada uma delas, pois como referem Post ¢ Hohmann (2011) “(...)
horarios e rotinas consistentes em termos de organizagdo e estilos de interacdo, de
molde a que as criancas antecipem o que vai acontecer em seguida (...) ” (Post &

Hohmann, 2011, p. 15).

Apods a fase de observacdo eu e a minha colega come¢dmos a planificar as nossas
propostas pedagdgicas e a intervir. Inicialmente tivemos muitas duvidas em como
planificar na creche, o que incluir na planificacdo e quais as intencionalidades, pelo que
fomos pesquisar e conversar com a Educadora Cooperante. Segundo Zabalza (2003),
planificar consiste em antecipar o processo que levara a uma sequéncia de
acontecimentos e atividades, fazendo-o com rigor. Ao longo de toda a Pratica
Pedagogica, houve uma preocupagdo em ir ao encontro dos interesses demonstrados
pelas criangas, uma vez que e indo ao encontro do que refere Parente (2015, p. 14), “os
adultos que observam e escutam as criangas sabem reconhecer a importancia dos
direitos e da voz da crianca quando planificam e refletem sobre os tipos de apoio que

devem providenciar as criancas”.



Depois de uma conversa informal com a Educadora Cooperante foi-nos falado do
Curriculo Emergente, que como referem Gandini & Goldhaber (2002) este “¢ visto
como decorrente das observagdes dos professores sobre as idéias e os interesses das
criancas, mas também ¢ elaborado conforme o que os professores pensam que podera
contribuir para o crescimento delas” (p. 154). Apds alguma pesquisa constatdmos que
ndo se trata apenas de definir propostas e objetivos para cada uma delas. O educador
para planificar, tem de ter em consideragdo as necessidades e interesses das criangas que
observou anteriormente, pois s6 assim dara sentido a sua interven¢do pedagogica. E
nesta Otica de constante observagdo e reflexao que surge o Curriculo Emergente que,
segundo Edwards, Gandini e Forman (2016), quando o educador estd a planificar deve

formar

objetivos flexiveis e adaptados as necessidades e interesses das criancas, 0s
quais incluem aqueles expressados por elas a qualquer momento durante o
projeto, bem como aqueles que os professores inferem e trazem a baila a medida

que o trabalho avanca (Edwards et al, 2016, p. 107).

As planifica¢des seguiram um modelo elaborado por nés (Anexo II), em que incluimos
uma contextualizagdo que antecede uma tabela, onde por sua vez constam as
intencionalidades educativas, a descricao da proposta educativa, os recursos materiais,
fisicos € humanos e a avaliagdo. Importa clarificar que a intencionalidade educativa
como refere Ferreira (2021) “decorre do processo reflexivo de observar, planificar, agir
e avaliar, baseando-se nos principios de uma visao holistica da diversidade humana” (p.

62).

Ao intervir tentamos sempre ser fiéis ao planificado, mas nunca descorando eventuais
alteracdes que adviessem das intervengdes das criangas. E importante que as criangas

tenham voz e um papel ativo no seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Algo com que me fui sempre deparando ao longo das intervengdes, foi que ao planificar
acabava por fazer uma antecipacao do que as criangas podiam dizer, como iam agir € o
que iam fazer, e no momento da proposta emergiam sempre exploragdes bastante mais
interessantes do que as que tinha imaginado. O facto de surgirem sempre exploracdes

mais interessantes do que as pensadas por nos, fez me refletir sobre o facto de nds



adultos, por vezes, limitarmos a liberdade da crianga em fazer as suas escolhas e de as
minimizarmos, ndo considerando a sua opinido nem os seus interesses. Tendo em conta
esta reflexdo tentamos sempre tirar proveito das interven¢des mais espontaneas e
genuinas das criangas, para que estas se sentissem motivadas, que sentissem que faziam
parte das propostas € que estdvamos atentas e interessadas no que iam fazendo e

dizendo.

Neste sentido, importa referir a importancia da escuta ativa e de uma atitude atenta pela
parte de quem educa, pois s6 assim serd possivel potencializar todos os momentos de
aprendizagem. Segundo Edwards et al, (2016) “O papel do adulto ¢ acima de tudo o de
ouvinte, de observador e de alguém que entende a estratégia que as criangas usam em

uma situagdo de aprendizagem” (Edwards et al., 2016, p. 160).

Nesta perspetiva, tivemos sempre em atengdo as especificidades e as necessidades de
cada uma das criangas, bem como permitir que participassem tendo uma voz ativa no
seu proprio processo de desenvolvimento e aprendizagem. Ao planificar, tinhamos em
atencdo as observagdes realizadas durante os dias anteriores ¢ os interesses
manifestados pelas criangas, fosse ao nivel do envolvimento nas atividades, no

comportamento no decorrer das mesmas ou mesmo algo que tinha sido verbalizado.

Um dos aspetos que fomos observando ao longo das intervencgdes foi que deveriamos
diversificar e variar as propostas educativas, ndo s6 para que conseguissemos um
desenvolvimento e aprendizagem holisticos, mas também para conseguirmos cativar,
motivar e alimentar a curiosidade e interesse das criancas. Por exemplo, observamos
que quando existiam propostas com luz de forma mais regular e com periodos de espaco
mais curtos entre elas, as criancas nao se interessavam, mas quando essas propostas
comecaram a ser mais espagadas e até realizadas noutros espagos, as criangas ja se
interessavam e o seu envolvimento e bem-estar eram maiores. O envolvimento segundo
Laevers (1993) “é caracterizado pela motivagdo, fascinagdo, abertura aos estimulos e
intensidade da experiéncia, tanto a nivel fisico como cognitivo e ainda por uma
profunda satisfacdo e forte fluxo de energia” (como citado em Bertram & Pascal, 2009,

p. 128).

Ap0s observar, planificar e intervir, surge a avaliagdo. A avaliagdo foi para nds o mais

dificil de planificar e de concretizar, uma vez que, os métodos de avaliagdo com que



estavamos habituadas a lidar sdo em forma de checklist e este ndo nos parecia ser o mais
adequado, uma vez que, se torna redutor preencher uma tabela apenas com “Sim” ou
“Nao”, método que utilizdmos inicialmente, mas que ndo nos fez sentido. Como refere
Lopes da Silva (2013), avaliar em contexto de creche consiste “num processo dindmico
em que o educador procura os meios de facilitar a aprendizagem da crianga, em vez de
verificar as suas capacidades num determinado momento” (como citado em Carvalho &

Portugal, 2019, p. 21).

Consideramos entdo que elaborar uma grelha de observacao para este efeito seria mais
vantajoso, visto que, poderiamos descrever as agdes e os didlogos das criancas. Quando
comegamos a preencher esta grelha fomos advertidas pelo professor supervisor de que
estavamos a preencher incorretamente, pois estavamos a inferir ¢ ndo a descrever a
acdo, foi entdo que decidimos seguir a sugestdo do professor e acrescentar na nossa
grelha de observacdo uma coluna que intitulimos de “Andlise das observacdes”
(consultar anexo III). Por exemplo, na linha da tabela pertencente a Crianga A,
escreviamos nas observagdes “A crianga agarrou no objeto com as duas maos e sorriu.
Repetiu este comportamento varias vezes.” € na coluna da analise das observagdes
escreviamos “A crianga demonstrou prazer em realizar a proposta e foi capaz de agarrar
no objeto corretamente.” Este método revelou-se muito mais eficaz, uma vez que, apos
as intervengdes poderiamos analisar o observado e adaptar a nossa pratica, bem como
futuras planificagdes para conseguir corresponder as necessidades e interesses das

criangas.

Todas as semanas terminaram com a realizagdo de uma reflexdo e foi através destas
reflexdes que nos fomos apercebendo do valor da reflexao e da importancia do educador

reflexivo.

Os momentos de reflexdo, tanto oral com o professor supervisor ou escritas elaboradas
individualmente, foram no meu ponto de vista, fundamentais para melhorar as
intervengoes, pois foi através delas que tivemos de olhar e repensar a nossa intervengao,
para que pudéssemos ser melhores e promover um melhor desenvolvimento e
aprendizagem. Segundo Marques, Oliveira, Santos, Pinho, Neves e Pinheiro (2007)
“Em Educagdo de Infancia, a reflexdo consiste numa ac¢do que leva a reestruturagdo de
praticas educativas para o melhor atendimento e desenvolvimento global da crianga”

(Marques et al., 2007, p. 130).



O ato de refletir permitiu que pensasse criticamente sobre a minha atuagdo, sobre o que
pretendia que acontecesse € o que efetivamente tinha acontecido. Refletir tornou
possivel alterar a minha pratica pedagdgica, pois ao pensar sobre elas tornaram-se
evidentes os erros que tinha cometido e que ndo queria voltar a cometer. O processo de
refletir permitiu ainda aumentar o meu conhecimento, na medida em que, existe uma
obrigacdo de pesquisar sobre as alternativas e solu¢des para os erros cometidos, isto €,

de procurar bibliografia que sustente a nossa opinido sobre o que deveria ter sido feito.

Penso que, um educador reflexivo, ¢ aquele que reflete a toda a hora e ndo apenas ao
final do dia ou da semana, uma vez que, a pratica pedagogica ndo se resume apenas as
propostas educativas, mas a todo o dia e a todos os momentos, pois o dia a dia na creche
¢ rico em aprendizagens. Como referem Post e Hohmann (2011) “Durante todo o dia, as
criancas fazem escolhas acerca dos materiais e das actividades, ¢ os adultos apoiam e
encorajam as iniciativas das criancas durante cada periodo de tempo e de interac¢do de

rotina” (Post & Hohmann, 2011, p. 15).

1.1.3. ABORDAGEM PEDAGOGICA DE REGGIO EMILIA

Como mencionado anteriormente a Instituicdo na qual desenvolvi a minha pratica
pedagogica em contexto de Creche, inspira-se na abordagem pedagogica de Reggio

Emilia para desenvolver a sua pratica.

Quando ficamos a saber deste facto, senti algum receio, pois nunca tinha tido contacto
com esta abordagem e sabia pouco a seu respeito. Como nao foi possivel iniciar de
imediato a pratica pedagdgica, devido aos constrangimentos provocados pelo facto de
vivermos uma pandemia, tive tempo de pesquisar ¢ de me informar sobre as
particularidades desta abordagem e rapidamente o medo, o receio e a incerteza se

transformaram em entusiasmo, excitagao e emocao.

O que me despertou maior interesse foi o facto de nesta abordagem ser dado um papel
de destaque e maior importancia a crianga, o que no meu ponto de vista permite que as
criangcas se tornem mais autébnomas e participativas no seu processo de ensino-

aprendizagem. Como refere Lino (2018)



Sao os interesses e motivagdes das criangas, comunicadas através do olhar, dos
gestos e das palavras e da linguagem que guiam e orientam a acao dos adultos na
organizacdo do ambiente educativo, na planificacdo das propostas de exploragao

dos materiais e atividades (...) (Lino, 2018, p. 96).

Considero que, o facto de observarmos as necessidades e interesses das criangas,
permite que estas sintam que fazem parte da sua propria aprendizagem e
consequentemente, se sintam mais motivadas para aprender e se desenvolverem. Para
além de participativas, as criangas sentir-se-ao0 mais competentes seja para realizar
simples atividades do dia-a-dia, mas também para se relacionarem com o0s que a
rodeiam. Foi notério para mim, que esta abordagem da espaco e tempo as criangas para
que resolvam os seus proprios problemas, pois da-lhes autonomia. Numa das minhas
idas a instituicdo deparei-me com situagdes em que a minha atitude inicial seria intervir
e ir ajudar a crianga, mas pensando na abordagem Reggio Emilia, fiquei apenas atenta
ao desenvolvimento das situagdes e foi rara a vez em que foi necessario a minha
intervengdo. Penso que esta foi a minha maior aprendizagem com esta abordagem, dar

mais autonomia as criangas € assumir um papel de retaguarda.

Na abordagem Reggio Emilia o educador € principalmente um observador e mediador
da aprendizagem, uma vez que, a sua funcdo passa nao so por cuidar, mas também por
propor experiéncias que facilitem o desenvolvimento e a aprendizagem. O educador
deve estar em permanente escuta, de forma que se aperceba das diferentes perspetivas,
dos diferentes interesses e necessidades. Assim, o papel do educador ndo ¢ transmitir
conhecimentos, mas investigar, observando, documentando e dialogando com a crianga,
promovendo um ambiente de relagdes positivas onde a comunicagao sustenta cada uma

das suas descobertas.

Como refere Lino (2018), “O papel do educador é multifacetado e complexo. O
educador ¢ um observador, um investigador, um provocador de novas experiéncias e
desafios, um mediador e impulsionador da aprendizagem e do desenvolvimento” (Lino,

2018, p. 107).

A abordagem pedagodgica de Reggio Emilia, desenvolvida por Loris Malaguzzi, assenta

na ideia de que a crianga participa de forma ativa no processo de aprendizagem, e €
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detentora de inumeras potencialidades expressivas, aquilo a que Malaguzzi chamou
“cem linguagens da crianca” (Malaguzzi, 1996). Em contexto de creche, esta
abordagem valoriza a escuta ativa do educador, a participa¢do ativa das familias e a
constru¢do de ambientes onde a crianga possa explorar, questionar e criar. Segundo
Lino (2007), ¢ fundamental reconhecer que a aprendizagem na infancia nao acontece de
forma direta, mas sim através de multiplas formas de expressdo — seja através do

corpo, da palavra, do desenho, da musica ou do jogo simbdlico.

1.1.4. IMPORTANCIA DO ESPACO EXTERIOR

Ao longo das idas a institui¢do deparei-me com muitas brincadeiras no espago exterior,
o que me deixou muito feliz pois considero que este espaco e as brincadeiras que nele

surgem representam multiplas oportunidades de aprendizagem. Segundo Neto (2020),

O espaco exterior assume um papel fundamental no desenvolvimento holistico da
crianga, proporcionando oportunidades Unicas de exploragdo, movimento livre e
descoberta do mundo natural que a rodeia. Carlos Neto (2015) destaca que o brincar ao
ar livre favorece ndo apenas o desenvolvimento motor, mas também todas as
competéncias sociais, emocionais e cognitivas, permitindo a crianca enfrentar desafios
ndo sO a nivel fisico, mas também de autorregulacdo e ainda testar os seus proprios
limites e consequentemente, desenvolver autonomia. Da mesma forma, Frederico Lopes
(2018) sublinha que o contacto com a natureza e o uso criativo do espago exterior
contribuem para o bem-estar infantil, promovendo aprendizagens significativas que
dificilmente se reproduzem em ambientes fechados. Assim, ¢ fundamental valorizar o
espaco exterior como um recurso pedagodgico central, proporcionando tempo e
condigdes para que as criangas possam brincar, experimentar € interagir livremente com

0 meio envolvente.

Apesar de na institui¢do existir roupa e calgado adequado, as criangas brincavam entre
trinta a quarenta e cinco minutos no espaco exterior, apenas se ndo chovesse ou
estivesse frio. Este facto devia-se ao facto de ainda existir nos pais alguma relutancia
em as criangas brincarem na rua com frio ou chuva, argumentando que podiam ficar
doentes. Segundo Bernardo e Lopes (2019), devemos “olhar para o espago de recreio,
cuja qualidade ambiental e social ¢ promotora de affordances desafiantes e
diversificadas e com um carater ludico e de aprendizagem elevado” (Bernardo & Lopes,
2019, p. 23). De manha iam para um espaco amplo e com chdo de cimento, sem o0s
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habituais escorregas ou baloi¢o, 0 que no meu ponto de vista permite que as criancas
desenvolvam a criatividade, uma vez que, ndo tém os habituais brinquedos. Na parte da
tarde, apds o lanche, deslocavam-se para o parque infantil que pertencia a valéncia de
creche, onde o chao ja era de borracha e existiam escorregas, baloigos, carros, triciclos e

trotinetes e onde também brincavam com as criangas de outras salas.

Diversas vezes tive a perce¢ao dos beneficios que o brincar no espago exterior tem para
o desenvolvimento fisico, cognitivo e psicossocial e para a aprendizagem, mas também
para a saude das criangas. Consegui ainda perceber que as criangas que tinham maior
dificuldade em adormecer na hora da sesta, adormeciam mais rapidamente e dormiam
mais tempo, quando tinham ido brincar para o espago exterior. Verifiquei também que,
os conflitos entre as criangas sdo menos ou resolvidos de forma autonoma e mais eficaz
quando brincam na rua ou que quando as criangas caiem ou se magoam dentro da sala

choram mais e se sentem mais frustradas do que quando o mesmo acontece na rua.

Em conversa com a educadora cooperante foi-nos dito que as criangas nunca tinham ido
para o espaco da floresta, o que me deixou com muita vontade e curiosidade em levar as

criangas para aquele espaco.

Numa das semanas em que fui a mestranda interveniente, planificAmos uma ida a
floresta em que o pretendido era que as criangas pudessem explorar livremente aquele
espacgo, pois era a primeira vez que lhes era permitido irem para aquele espago. As
exploragdes e brincadeiras foram, no meu ponto de vista, absolutamente extraordinarias.
As criangas fizeram buracos na terra, empoleiraram-se em troncos, juntaram em montes
as folhas que estavam caidas no chao e na hora de sair da floresta para ir almogar existiu

algum choro que foi atenuado com a promessa que voltariamos para brincar ali.

Considero que o brincar na rua ¢ muito valorizado pela educadora cooperante com
quem tive a oportunidade de desenvolver a minha pratica pedagdgica o que me permitiu

desenvolver propostas educativas muito interessantes neste espaco.
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1.2. A ABORDAGEM PEDAGOGICA NO CONTEXTO DE JARDIM DE INFANCIA

A Préatica Pedagdgica do segundo semestre do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e
Ensino do 1.° CEB, foi realizada em contexto de Jardim de Infancia numa Institui¢do

Publica pertencente a um Agrupamento de Escolas do concelho de Leiria.

O referido Jardim de Infancia encontra-se localizado relativamente proximo do centro
da cidade de Leiria, numa area composta maioritariamente por terrenos agricolas e

habitacdes.

J4

O Jardim de Infancia é constituido por um edificio rés do chdo, com uma sala de
atividades, duas casas de banho para as criangas, uma casa de banho para os adultos,
uma sala de refeicoes que ¢ também a sala das Atividades de Apoio a Familia ¢ uma
copa, com frigorifico e maquina de lavar a loiga. Existe ainda um anexo, onde estdo
guardados os materiais para as atividades de expressao fisica, os triciclos e bicicletas e
onde as criangas brincam quando esta a chover. Relativamente ao espaco exterior, tem
um campo de futebol com duas balizas, uma caixa de areia, um escorrega, uma casinha,

um relvado e um espaco amplo onde as criangas podem brincar e explorar livremente.

A sala de atividades encontra-se dividida por areas, sendo elas a area da casinha, a area
da biblioteca, a area dos jogos de mesa, a area dos jogos de chdo, a area da plasticina, a
area dos trabalhos e a area do computador. Nos momentos de brincadeira livre as
criancas dirigem-se para a drea na qual querem brincar, mas sabem qual o limite de

pessoas em cada uma e tentam sempre cumprir €ssa regra.

O grupo ¢ constituido por vinte cinco criangas com idades compreendidas entre os trés e
os seis anos, catorze do sexo feminino e onze do sexo masculino. As criangas eram
maioritariamente de nacionalidade portuguesa, com a exce¢do de uma que tinha
nacionalidade brasileira e uma que tinha nacionalidade sul africana. No que diz respeito
ao agregado familiar, as criangas viviam maioritariamente com mae/pai e/ou irmaos,
excetuando um caso em que vivia com apenas com a mae, mas mantendo uma relacao

préxima com o pai e dois casos (irmaos) que viviam com o0 pai € com 0s avos paternos.
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Os interesses das criangas prendiam-se essencialmente, em atividades no espago
exterior, na area da casinha e na area dos jogos de chdo e de mesa, mostravam ainda

interesse em ouvir, ler e contar historias.

E um grupo que gosta de participar nos momentos de dialogo, sendo estes sempre muito
ricos. Gostam ainda de ter responsabilidades como ser o chefe que ¢ responsavel por ser
o ultimo da fila verificando se falta algum dos colegas ou por registar a meteorologia.
Ao chefe ¢ ainda dado uma prancheta, uma folha lisa e um lapis que os acompanha ao
longo do dia e onde podem fazer o registo dos varios momentos do dia. No dia seguinte
na parte da manha, o chefe ¢ chamado a “ler” o que “escreveu”. Como afirma Mata
(2008) ““as interacdes com a escrita, mediadas por adultos e outras criangas, t€m um
grande impacto no desenvolvimento das concepcdes e dos conhecimentos de que as
criangas se apropriam sobre a linguagem escrita” (p. 9). Este momento da rotina diaria
foi algo que me chamou a atencdo e me fez refletir, pois considero que ¢ uma pratica
que faz emergir a leitura e a escrita e ao longo das minhas intervengdes neste contexto
foi-me possivel observar que as criangas passaram de simples rabiscos para escrever
letras e posteriormente ja escreviam o seu nome € o nome dos colegas que copiavam

dos bibes ou das etiquetas que identificavam as caixas dos materiais de cada um.

1.2.1. REFLETINDO SOBRE AS APRENDIZAGENS E DIFICULDADES SENTIDAS EM
CONTEXTO DE JARDIM DE INFANCIA

A semelhanga do semestre anterior, a Pratica Pedagdgica em contexto de Jardim de
Infancia foi iniciada com um periodo de observacado e recolha de dados, momento este
que considero ter sido fundamental para recolher informagdes que me permitiram
preparar as intervengdes, mas também criar lagos com as vdarias criangas que
compunham o grupo. As expectativas criadas nos dias que antecederam a primeira ida a
instituicao foram muitas e ndo fugiram muito a realidade. Encontrei criangas autbnomas
e adultos que respeitam as criancas, os seus tempos e as suas vontades. Por ser um
jardim de infancia pequeno, composto apenas por um grupo de criangas, considero que
sdo mais unidos e protetores uns com os outros. Encontrei um grupo onde existiam
poucos conflitos e as criangas se entendiam muito bem umas com as outras, sendo raras
as vezes em que foi necessaria a intervencdo de um adulto. Ainda assim, € importante
reconhecer que a gestdo de conflitos desempenha um papel essencial na promogao de

um ambiente sauddvel. Segundo Boqué Torremorell (2021), a mediacdo de conflitos
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deve ser vista como uma oportunidade para desenvolver competéncias sociais e
emocionais nas criangas, incentivando a empatia, o didlogo e a resolucdo pacifica de
divergéncias. Além disso, Nogueira e Montino (2020) sublinham que os educadores, ao
atuarem como mediadores, contribuem para o desenvolvimento da autonomia e da
responsabilidade moral, ajudando as criangas a construir solugdes coletivas e a valorizar

a perspetiva do outro.

Um dos aspetos que mais me surpreendeu e fez refletir foi a quantidade de
aprendizagens fomentadas num dos momentos da rotina diaria do grupo, o momento do
bom dia. Por volta das nove horas as criangas faziam um comboio para passarem das
AAF para a sala de atividades e o chefe (eleito no dia anterior) colocava alcool gel nas
maos dos colegas e estes apoOs desinfetarem as maos marcavam a sua presenga no
respetivo quadro e dirigiam-se para as almofadas onde se sentavam e aguardavam que
todos os colegas fizessem o mesmo. De seguida, cantavam a can¢do do bom dia, que
muitas vezes era acompanhada com clavas e o chefe e o ajudante eram chamados a
frente do grupo para falarem sobre o dia anterior. Posteriormente, eram langados os
dados para serem escolhidos o chefe e o ajudante do dia, que tinham tarefas como serem
o primeiro e o ultimo da fila e fazer o registo da meteorologia e dos leites consumidos
pelo grupo. Neste momento, as criangas falavam ainda do fim de semana (a segunda-

feira) ou de algo que considerassem importante contar aos amigos.

Considero este momento inicial da manha muito enriquecedor, pois as criangas
desenvolviam aprendizagens como a leitura e interpretacio de tabelas, a
direccionalidade da escrita, o reconhecimento do seu nome, a sua capacidade de

comunicar para um grande grupo e também a memoria e a atengdo ao detalhe.

1.2.2. TRABALHO DE PROJETO “O FILME AS BORBOLETAS E OS ASTRONAUTAS”
Gostaria de salientar que o projeto do qual falarei neste capitulo, desencadeou

publicacao do capitulo X do livro “A voz e a agéncia da crianga: Abordagem de Projeto

na Formagao de Educadores de Infancia”.

Contexto do Projeto
O projeto “O Filme as Borboletas e os Astronautas” nasceu dos interesses e

curiosidades do grupo de criangas referido anteriormente que teve inicio no dia 17 de
maio de 2021 e terminou no dia 14 de junho de 2021com a apresentagao e divulgagao

do filme.
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1.2.3. SITUACAO DESENCADEADORA

Segundo Vasconcelos (2011) o trabalho por projeto “contribui para que as
aprendizagens tenham um significado, sejam portadoras de sentido, envolvendo as
criangas (ou os adultos) na resolugdo de problemas reais ou na busca de respostas
desconhecidas” (p. 9). O projeto “O Filme as Borboletas e os Astronautas” surgiu de
uma brincadeira no exterior entre 3 criancas que tinham inventado uma maquina que
fazia filmes. Importa referir, que durantes aqueles dias estava a ser realizada uma

atividade que consistia em dar voz a curta-metragem “La Luna” de Enrico Casarosa.

As trés criangas tinham uma maquina imaginaria que criava filmes e estavam a criar um
filme com duas borboletas, trés astronautas ¢ uma menina a acampar. Ao partilharem a
historia do filme aperceberam-se de que sozinhos ndo iam conseguir fazer o filme e
precisavam de mais criancas. Foram perguntar aos colegas quem queria participar e
logo todo o grupo se sentiu desafiado e quis participar. Nessa tarde as criangas
comecaram a planificar o novo projeto, a fazer a histéria do filme, a negociar como

irilam ser os cendrios, os aderecos e a caraterizacao de cada uma das personagens.

A brincadeira acima descrita foi o indutor do projeto que levou as criangas a querer
perceber como se faz um filme do inicio ao fim. Lopes da Silva (1998) defende que um
projeto pressupde a existéncia de uma situagdo a alterar, um problema a solucionar ou
uma curiosidade ou a ambicdo de fazer algo (p. 92), neste caso, as criangas tinham a

ambicao de fazer o filme “As Borboletas e os Astronautas”.

1.2.4. PROBLEMATIZANDO: QUESTAO ORIENTADORA

Para definir a questdo orientadora, o grupo sentou-se no tapete da sala e iniciou-se um
dialogo para perceber o que as criangas ja sabiam sobre filmes. Referiram a existéncia
de personagens, de uma acdo, de um espago € de um tempo. As criangas nao se
mostravam satisfeitas com o que ja sabiam e esta curiosidade foi alimentada até que o
Martim. fez a questdo “Como Construimos um Filme Todo?” que acabou por ser a
questdo orientadora do projeto. Todas as ideias dadas pelas criancas foram registadas
num papel cendrio que ficou exposto na sala, na zona destinada a documentagdo

pedagogica do projeto.
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1.2.5. INTENCIONALIDADE EDUCATIVA DO PROJETO

O projeto permitiu desenvolver aprendizagens nas diversas areas de conteudo incluidas
nas Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar: Area de Formagdo Pessoal e
Social, Area de Expressdo e Comunica¢do, com os dominios da Educagio Artistica
(Artes Visuais, Musica, Danga e Expressdo Dramadtica), Dominio da Matematica,
Dominio da Linguagem Oral e Abordagem & Escrita, ¢ a Area do Conhecimento do

Mundo (OCEPE, 2016)

Para além das aprendizagens relacionadas com as areas de conteudo, o projeto permitiu
ainda desenvolver aprendizagens relacionadas com a producdo de um filme, estas
aprendizagens foram identificadas na avaliacdo com as criancas. O projeto tinha ainda
como objetivos: facilitar o contacto com diversas obras cinematograficas; apoiar o
desenvolvimento e mobilizacdo de competéncias no ambito das linguagens expressivas
da musica, da danca, das artes visuais e da expressdo dramatica; promover momentos de
didlogo com um cineasta e uma jornalista; despertar nas criangas uma perspetiva critica
relativamente a arte do cinema; promover o desenvolvimento da capacidade narrativa
com a construcdo do guido do filme; apoiar as criangas na descoberta de varios
elementos da narrativa (narrador, personagens, tempo, espaco, acdo); promover o
trabalho colaborativo e cooperativo entre crianca/crianca e crianga/adultos; e envolver
as familias no processo de aprendizagem dos seus educandos bem como todos os

membros da comunidade educativa.

1.2.6. A VOZ DAS CRIANCAS: DO BRAINSTORMING AO PLANEAMENTO

Considero que este foi um projeto onde as criangas tiveram sempre uma voz muito
ativa, na medida em que, foram as mesmas que tomaram a maioria das decisdes
relacionadas com o filme, criaram os cenarios, aderegos, a propria historia do filme e
decidiram quem queria fazer o qué. Dar uma voz ativa significa dar as criancas
oportunidade para se expressar e tomar decisdes, mas também de desenvolver a sua
confianga e autonomia no seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.
(Magalhaes & Vieira dos Santos, 2018; Pimenta, 2021). Importa referir que a voz ativa
das criangas, terd se ser sempre acompanhada pela escuta ativa do adulto. Ao longo do
projeto as criancas decidiram ainda como iam pesquisar, acabando por definir que a

pesquisa ia ser feita através de livros, da internet, perguntar aos seus familiares e amigos
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e perguntar ao pai de uma dar criancas que era cineasta.

E de salientar que o planeamento teve de ser feito e revisitado vérias vezes, pois a
produgdo do filme teve varias fases. Foi necessario fazer o replaneamento na constru¢ao
da histodria, na construcdo dos aderecos e dos cenarios e também na fase da gravacao do
produto final. Nestas fases foram definidos os materiais necessarios, as criangas que
integravam cada uma das fases e as fungdes de cada um, neste caso, o grupo decidiu

distribuir-se em varias equipas.

"Podemos
pesquisar na
internet" -
Tiago

C "Perguntar
omo vamos a0 meu pain

descobrir? - Jodo

"Pesquisar nos
livros" -
Matilde M.

Figura I - Rede de ideias definidas com as criancas

Algo que me surpreendeu, foi o envolvimento das familias no projeto, a sua prontiddo
para ajudar no que fosse necessario, para trazer materiais, para traduzir o filme para
outras linguas que sabiam falar e do pai cineasta e da mae jornalista que se
disponibilizaram para vir a instituicdo responder as questdes das criancas. Estiveram
ainda envolvidas no projeto as professoras de musica e de danga e as responsaveis pelo

tempo das AAF.

e
Figura 2 - Criangas a construir os capacetes Figura 3 - Criancas a construir o foguetdo -

dos astronautas - 23/05/2021 25/05/2021
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Figura 4 - Mde jornalista entrevistou o pai
cineasta - 25/05/2021

Depois de gravado o filme, as mestrandas reuniram-se com o pai cineasta que auxiliou
na edicdo do filme. Considero que o dia da estreia do filme superou todas as
expetativas, pois apesar de as criangas estarem envolvidas em todo o processo e
presenciarem as gravagoes, ndo tinham ainda a perce¢do do produto final. Apos a estreia
do filme, foi entregue um globo de ouro, como forma de enaltecer o trabalho

desenvolvido por todos.

Figura 5 - Entrega do Globo de Ouro -
14/06/2021

Ao longo de todo o desenvolvimento do projeto considero que o papel das mestrandas
se prendeu com a escuta ativa, a orientagdo e a provocagdo como forma de motivagao.
Ao longo do projeto precisei de me questionar a mim mesma sobre a minha agdo, o que
ainda era necessario fazer e como provocar as criancas sem lhes dar respostas, mas
também ndo tornando demasiado dificil que sentissem que ndo eram capazes.
“Tornando as criangas recurso umas das outras, o educador também se torna um recurso
e orienta as criangas no sentido de encontrarem outros recursos de que necessitam para a

prossecucdo dos seus projecto” (Vasconcelos et al., 2012, p. 13).
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1.3. A PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO DE 1.° CICLO DO ENSINO

BAsIco
Ao mudar de contexto hd sempre a mistura sentimentos de curiosidade, ansiedade e
vontade de comegar. Perceber como funciona este novo ciclo foi algo que me despertou
muita curiosidade. Preocupava-me o facto de poder ndo conseguir ir ao encontro dos

interesses e necessidades dos alunos.

Na presente dimensao reflexiva estd presente uma reflexao critica, com evidéncias, das
experiéncias vivenciadas nos contextos de 1.° CEB. A minha primeira Pratica
Pedagobgica foi realizada como uma turma de 1.° ano, entre os meses de setembro de
2021 e janeiro de 2022, e a segunda com uma turma de 3.° ano, entre margo e junho de
2022. Tal como as outras reflexdes, esta também estd organizada por topicos: o primeiro
consiste numa caracterizacdo da instituicdo e dos intervenientes; o segundo prende-se
com a importancia das agdes do processo educativo em 1.° CEB; o terceiro apresenta as

expetativas € 0s receios; € no quarto ponto encontra-se uma breve conclusao.

1.3.1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO E DOS INTERVENIENTES

Ambas as praticas pedagogicas em 1.° CEB I e II, foram realizadas na mesma
Instituicdo. Instituicdo esta pertencente a rede publica, localizada numa zona urbana na
cidade de Leiria. Esta Instituicdo tinha diversos agentes educativos, tais como: dez
professoras titulares de turma; duas professoras de inglés, que davam aulas ao 3.° € 4.°
ano; trés professoras que lecionavam o apoio educativo, a coordenadora da escola, uma

professora bibliotecaria e uma equipa de quatro assistentes operacionais.

A Instituigdo era constituida por dois pisos. O rés-do-chdo contemplava as trés salas do
1.° ano e uma do 2.° ano, o refeitorio, a cozinha, uma sala polivalente, o gabinete da
coordenadora, uma sala onde eram realizadas as atividades laboratoriais € o vestiario
das assistentes operacionais. No primeiro andar localizavam-se uma sala do 2.° ano, as
duas salas do 3.° ano e as trés do 4.° ano, a sala dos professores, a biblioteca, os
gabinetes de apoio, a sala dos computadores e uma sala polivalente. Relativamente ao
espago exterior, este era constituido por um campo de futebol, uma zona com um
baloico e um escorrega, trés caixas de areia, mesas e cadeiras € um espago coberto por

um toldo.
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1.3.2. A TURMA DE 1.° ANO

Como mencionado anteriormente, a sala do 1.° ano estava localizada no rés-do-chdo, era
uma sala grande e bem iluminada por grandes janelas que ocupavam duas das paredes
da sala. Na parte da frente da sala existia um quadro branco e um quadro de ardoésia,

existia também uma mesa com um computador e um projetor.

Nesta sala existia ainda um armario sem portas onde estavam colocados os dossiers dos
alunos e materiais de desgaste como folhas. Existia um armario de gavetas onde
estavam arrumados os varios materiais trazidos pelos alunos e uma estante com portas
onde estavam arrumados os manuais escolares dos alunos. Existia ainda uma mesa com
livros que os alunos podiam utilizar para o seu momento de leitura de autébnoma. Os
cabides onde as criancas colocavam a sua lancheira ¢ os seus casacos estavam
localizados numa parede no exterior da sala. Do lado direito da sala existia ainda um
armario com gavetas onde os alunos arrumavam as suas capas de elasticos e um
lavatorio. Na parede do lado direito existiam dois quadros de cortica onde eram

colocados os trabalhos realizados pelos alunos.

Relativamente a disposicdo das mesas e dos lugares esta foi sofrendo alteracdes.
Inicialmente os alunos estavam sentados por grupos de 4 ou 6 elementos, mas devido a
ma postura corporal que tinham de adotar para conseguirem ver para qualquer ponto da

sala optou-se por colocar os alunos em e filas compridas virados para a frente da sala.

A turma do 1.° A era constituida por vinte e dois alunos, doze rapazes e dez raparigas,
todos com 6 anos. Todos os alunos tém nacionalidade e naturalidade portuguesa, ha
exce¢do de uma aluna que t€m nacionalidade e naturalidade brasileira. Relativamente ao
agregado familiar, os alunos vivem na sua maioria com o pai, a mae e os irmdos ha
excecdo de uma crianga que vive s6 com a mae e outra sO com o pai. No que diz
respeito aos gostos e interesses dos alunos ¢ importante destacar que estes se prendiam,
essencialmente, em brincadeiras no exterior, como andar de bicicleta, jogar a bola, a
apanhada, as escondidas e brincar ao faz de conta. No que concerne as dificuldades
evidenciadas salienta-se a motricidade fina, uma vez que, as criangas ainda ndo
conseguiam realizar com destreza algumas tarefas. Respeitante a alunos com
Necessidades Educativas Especiais, ndo existia nenhuma crianca abrangida por medidas

enquadradas no Decreto-Lei n.° 54/2018.
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Em relagdo a rotina diaria, ao chegarem a sala de aula as criangas dirigiam-se aos seus
lugares onde aguardavam que o professor explicasse como iria decorrer o dia, o que
iriam aprender e que tarefas iriam realizar. Ap6s este momento as criangas iniciavam o
seu dia na escola. Por volta das 10h30m as criangas lavavam as maos no lavatorio da
sala e iam buscar os seus lanches que comiam dentro da sala. Depois de terminarem de
lanchar as criangas faziam um comboio e iam para o exterior onde brincavam
livremente até as 11h. De seguida, regressavam ao trabalho até as 11h50m, altura em
que lavavam as maos, novamente, na sala, posto isto, dirigiam-se para o refeitério onde
almocavam. Entre as 12h e as 13h30m, as criangas ficavam sob a responsabilidade das
assistentes operacionais. As 13h30 regressavam a sala, onde permaneciam até as
15h30m, hora a que lanchavam. As 16h iniciam as AEC’s. E de referir que a segunda-
feira os alunos tinham uma AEC das 13h30 as 14h30 e a quarta-feira 11h as 12h, pelo

que, a tarde ficavam com o professor titular até as 17h.

1.3.3. A TURMA DE 3.° ANO

Como mencionado anteriormente, a sala do 3.° ano estava localizada no primeiro piso, e
era uma sala semelhante a descrita anteriormente, grande e bem iluminada por grandes
janelas que ocupavam duas das paredes da sala. Na parte da frente da sala existia um
quadro branco e um quadro de ardodsia, existia também uma mesa com um computador e

um projetor.

Nesta sala existia ainda um armario sem portas onde estavam colocados os dossiers dos
alunos e materiais de desgaste como folhas. Existia um armario de gavetas onde
estavam arrumados os varios materiais trazidos pelos alunos e onde os alunos deixavam
os seus porta livros e estojos € uma estante com portas onde estavam arrumados os
materiais da docente. Os cabides onde as criancas colocavam a sua lancheira e os seus
casacos estavam localizados numa parede no exterior da sala. Do lado esquerdo da sala
existiam dois quadros de cortica onde eram colocados os trabalhos realizados pelos

alunos.

Relativamente a disposicao das mesas e dos lugares os alunos estavam sentados dois a
dois virados para a frente da sala, mas sempre que fosse necessario esta disposi¢ao

podia ser alterada.
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A turma do 3.° B era constituida por vinte e cinco alunos, dezasseis rapazes e nove
raparigas, com idade compreendidas entre os oito e os nove anos de idade. A maioria
dos alunos tém nacionalidade portuguesa, a exce¢dao de quatro alunos que apresentam
nacionalidade russa, africana, brasileira e inglesa. No que se refere a naturalidade a
maioria dos alunos nasceu em Leiria, com a exce¢do de oito alunos que nasceram em
Coimbra, no Brasil, na Africa do Sul, em Lisboa, em Inglaterra ¢ na Russia.
Relativamente ao agregado familiar, os alunos vivem na sua maioria com o pai, a mae e
os irmaos, ha excecdo de 3 criangas que vivem s6 com um progenitor € 1 crianca que
vive com um progenitor € um irmado. No que diz respeito aos gostos e interesses dos
alunos ¢ importante destacar que estes se prendiam, essencialmente, em brincadeiras no
exterior, como andar de bicicleta, jogar a bola, a apanhada e as escondidas. Respeitante
a alunos com Necessidades Educativas Especiais, existiam nesta turma seis criancas

abrangidas por medidas enquadradas no Decreto-Lei n.° 54/2018.

Em relagdo a rotina diaria, ao chegarem a sala de aula as criangas dirigiam-se aos seus
lugares onde aguardavam que a professora explicasse como iria decorrer o dia, o que
iriam aprender e que tarefas iriam realizar. Por volta das 10h30m até as 11h as criangas
iam buscar os seus lanches que comiam no exterior ou dentro da sala se as condigdes
meteoroldgicas assim o exigissem. De seguida, regressavam ao trabalho até as 12h,
altura em que se dirigiam para o exterior até as 12h45m, momento em que eram
chamados para almocar. Entre as 12h e as 13h30m, as criangas ficavam sob a
responsabilidade das assistentes operacionais. As 13h30 regressavam a sala, onde
permaneciam até as 15h30m, hora a que lanchavam. As 16h iniciavam as AEC’s ou o
inglés. E de referir que a segunda-feira os alunos tinham inglés das 11h as 12h e a

quarta-feira das 13h30h as 14h30 tinham AEC.

1.3.4. ACOES DO PROCESSO EDUCATIVO, EM CONTEXTO DE 1.° CEB

A semelhanca das reflexdes dos contextos de Educacdo de Infancia, as acdes do
processo educativo podem ser divididas em: observagdo, planificagcdo, intervencao,
avaliagcdo e reflexdo. Este ciclo é também essencial no 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Tendo em consideragdo que estes conceitos ja foram refletidos por mim no contexto
anterior, neste capitulo farei referéncia a questdes que me fizeram refletir ao longo da

minha pratica pedagdgica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
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A observacio

A observacao, ¢ uma fase fundamental do processo educativo, pois ¢ através da mesma
que conhecemos os alunos, os seus interesses e necessidades e adaptamos a nossa
pratica pedagogica. Durante as duas primeiras semanas tive a oportunidade de observar
os cooperantes no desenvolvimento de atividades e na dinamizag¢do da rotina didria.
Com a turma do 1.° ano tive ainda oportunidade de observar a criagao dos primeiros
lagos entre o professor cooperante e as criancas recém-chegadas ao primeiro ciclo. Tal
como afirma Oliveira (2015), a transi¢do do JI para o 1.° CEB, ¢ um “momento muito
sensivel da vida das criangas, com influéncia no seu percurso escolar, e que merece

particular atengdo por parte dos docentes” (p. 31).

Nas semanas em que nao era eu a mestranda interveniente tinha a oportunidade de estar
mais atenta ao processo de observagdo, pois ndo sentia necessidade de estar tdo
preocupada com a minha atuag¢do e focava-me mais a observacao dos alunos, das suas
dificuldades, na sua evolucdo e nos seus comportamentos reveladores. Apos esta
observagao construia a planificacao tendo em conta o que tinha observado. Assim sendo
a minha acdo vai ao encontro do que refere Dias (2009) “observamos para conhecer,

para intervir adequadamente” (p. 28).

Algo que me surpreendeu foi a importancia da existéncia de algumas regras dentro e
fora da sala de aula, para regular o comportamento dos alunos. Na turma do 1.° ano tive
a oportunidade de estar presente quando foram definidas as regras e de perceber que ¢
fundamental que sejam os proprios alunos a definir as varias regras pelas quais se vao

orientar.

Fazendo uma comparacdo entre as duas turmas, reflito que o facto de uma turma ter
participado na elaboracdo das regras e a outra ndo, fez com que o comportamento fosse
diferente, sendo que a turma que definiu as suas proprias regras era mais cumpridora do

que a que nao participou na sua definicao.

Os momentos de observacdo e reflexdo foram fundamentais ndo s6 para o decorrer da
minha pratica pedagdgica, mas também para o meu futuro profissional enquanto
professora, pois ao longo da mesma, fui aprendendo quais eram as estratégias mais
adequadas, mas acima de tudo percebi que algumas estratégias podem funcionar para

determinado grupo pu determinada crianga, mas para outro grupo j& nao funciona, pelo
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que € necessario adaptar sempre a minha agdo pedagdgica ao grupo e as criangas com

quem me encontro.
A planificacao

A planificagdo era elaborada semanalmente primeiro oralmente juntamente com os
cooperantes e depois eram descritas as varias atividades, a avaliagdo, os recursos
necessarios e as aprendizagens a promover. A elaboracao da planificacdo permitiu-me
perceber uma vez mais a importancia da observacao, da reflexdo e da avaliagdo. Importa
referir que no decorrer de ambas as praticas pedagdgicas caso ndo fosse possivel
cumprir a planificacdo na integra existia flexibilidade para que determinada atividade

fosse realizada noutra altura ou noutro dia.

Como mencionado anteriormente, a elaboracdo da planificagdo permitiu-me perceber a
importancia da observacdo, da intervencdo, da avaliacdo e da reflexdo, percebendo
assim que todas se interligam e o professor deve té-las sempre em consideracdo como
um todo. O professor deve questionar-se a si proprio quando percebe que os alunos nao

estdo a aprender e adequar as suas estratégias as necessidades de cada um.

Senti que ao longo das varias intervengdes, a planificacdo foi uma grande aliada ao
desenvolvimento da minha pratica, uma vez que, era onde estavam descritas as
aprendizagens e objetivos, as atividades, a avaliagcdo, identificados os recursos € a
distribuicdo do tempo e do espago e me fez sentir mais segura da minha intervencao. Ao
elaborar a planifica¢do existia o cuidado de me preparar para a mesma, pensando nas
dificuldades que podiam surgir tanto da parte dos alunos como da minha e nas possiveis
questdes que me poderiam ser feitas. Com o passar do tempo fui aperfeigoando a gestao
do tempo e fui evidenciando conhecer cada vez melhor os documentos curriculares e os

programas oficiais.

Fazendo uma breve comparacao entre as planificagdes das duas praticas pedagdgicas,
foi tida por base a mesma estrutura, no entanto nas planificagdes da turma do 3.° ano,
houve uma melhoria no processo de avaliagdo. Uma dificuldade evidenciada e que foi
sendo trabalhada, como referido anteriormente, foi a gestdo do tempo, visto que o ritmo
de trabalho da turma do 3.° ano era mais lento do que o da turma do 1.° ano. Na turma
do 1.° ano existia a necessidade de pensar e planificar atividades de recurso, enquanto

na turma do 3.° ano ndo houve esta necessidade. Para colmatar esta dificuldade os
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tempos de cada atividade eram partilhadas com os alunos e era projetado no quadro
interativo um temporizador que fazia uma contagem regressiva do tempo de cada

proposta.

A intervencao
O momento da interven¢do ¢ no meu ponto de vista, 0 mais desafiante pois estamos a
operacionalizar a planificagdo e ¢ necessario estarmos despertos para observar todas as

criangas, refletir sobre o que esta a acontecer e se necessario fazer alteragdes.

A etapa da intervencdo pedagogica, ¢ onde se desenvolve as atividades e onde existe
uma forte interagdo com os alunos. Refletindo sobre a minha intervengdo pedagégica,
considero que uma abordagem que possibilite a flexibilidade, faz com que o professor
se adapte consoante as motivagoes, os interesses, as dificuldades e necessidades de cada
crianga. Desta forma, compreendi que a flexibilidade curricular surge como proposta
para nds professores orientarmos o curriculo e proporcionarmos diferentes atividades,
tendo como foco o aluno e as suas capacidades, contribuindo, assim, para o sucesso da

sua aprendizagem.
A avaliac¢io

Ao refletir sobre a avaliacdo no, percebo que vai muito além de apenas verificar se os
alunos acertam ou erram determinado exercicio ou conteudo. Para mim, a avaliacdo ¢
uma ferramenta essencial para compreender verdadeiramente o desenvolvimento de
cada crianga, identificar dificuldades e adaptar a minha prética pedagdgica. Sinto que,
quando observo de perto o progresso individual e coletivo, consigo tomar decisdes mais
conscientes sobre como apoiar e motivar cada aluno, ajudando-os a construir
conhecimentos e competéncias de forma significativa. De acordo com Perrenoud
(2000), a avaliacao deve ir além da simples medi¢cao de conhecimentos e competéncias,
constituindo-se como um processo que orienta a aprendizagem e possibilita a adaptagao
das estratégias pedagdgicas, algo que considero central no trabalho com criangas do 1.°

ciclo.

No meu ponto de vista a avaliagdo pode ser uma oportunidade para as proprias criangas
se conhecerem melhor como construtores do seu proprio conhecimento. Ao envolver os

alunos na reflexdo sobre o que aprenderam ou sobre os desafios que enfrentaram,
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percebo que assumem mais responsabilidade pelo seu proprio percurso. Essa
participagdo ativa ndo s6 aumenta a motivacao e a confianca, como me faz sentir que a
avaliagdo, ndo ¢ s6 um instrumento de verificacdo, mas uma forma de promover
crescimento, autonomia e prazer em aprender. Black e Wiliam (2009) reforcam esta
perspetiva, defendendo que a avaliagdo formativa e reflexiva contribui para que os
alunos desenvolvam competéncias metacognitivas e se tornem conscientes do seu
proprio processo de aprendizagem, algo que considero essencial na minha pratica

pedagogica.

PARTE II - DIMENSAO INVESTIGATIVA

CAPITULO 1 — INTRODUCAO

O presente estudo estd organizado em 5 capitulos. O primeiro, diz respeito a introdugao,

onde refiro a motivagdo, a questdo de partida e os objetivos que definiram o estudo.

O segundo capitulo diz respeito ao enquadramento tedrico que sustenta a presente

investigacdo, abordando as tematicas respetivas.

No terceiro capitulo, fundamentam-se as opgdes metodoldgicas tomadas e apresenta-se
o contexto do estudo, fazendo-se referéncia aos procedimentos e a calendarizagao das
tarefas matematicas apresentadas. Ainda neste capitulo, mencionam-se as técnicas e

instrumentos de recolha de dados, bem como os métodos de analise de dados.

No quarto capitulo, encontra-se a apresenta¢do, a analise e discussao dos resultados com
recurso as evidéncias que serdo articuladas com a literatura, a fim de alcangar os

objetivos do estudo e responder a questao de partida.

Por fim, no quinto capitulo, sdo apresentadas as conclusdes advindas do estudo, as

limitagdes do mesmo e algumas recomendacdes a ter em conta em futuros estudos.
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1.1. MOTIVACAO, QUESTAO DE PARTIDA E OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

As multiplas intervengdes ao longo das sessdoes de Pratica Pedagogica, permitiram
desenvolver uma imagem do processo de ensino e de aprendizagem, tendo em conta o
papel do professor e do aluno. Posto isto, o principal objetivo enquanto mestranda e
futura educadora e professora foi desenvolver nas criangas capacidades que considero
que lhes serao tuteis ao longo de toda a vida.
Neste sentido, a motivagdo para desenvolver este estudo surgiu apds uma observacao
em que os alunos do 1.° ano demonstravam potencialidades relacionadas com o
raciocinio matematico e o sentido de nimero. Contudo os alunos ndo tinham, ainda,
trabalhado nenhum dos sentidos das operagdes de adi¢do e subtragcdo, nem estavam
familiarizados com a resolucdo de problemas. Nesta turma, também nunca tinha sido
aplicada a abordagem pedagdgica de ensino exploratério. Deste modo, considerei que
seria relevante apoiar o desenvolvimento dessas potencialidades e, simultaneamente,
fazer uso das estratégias do ensino exploratorio.
Da pesquisa feita sobre estas tematicas, salientaram-se duas ideias. A primeira € que, a
aprendizagem da matemadtica com recurso a resolucdo de problemas pode ser uma
estratégia que pode fomentar a participacdo ativa do aluno no seu processo de
aprendizagem. A segunda, relaciona-se com a importancia do desenvolvimento do
sentido de niimero na aprendizagem da matematica. Tendo em conta estas perspetivas, e
as varias observacodes e reflexdes, definiu-se como questao de investigagdo:
“De que modo o professor pode promover, nos alunos do 1.° ano, o desenvolvimento
do sentido das operagdes de adigdo e subtracao, recorrendo a resolugdo de problemas?”.
Partindo desta questdo de investigacdo, definiram-se os seguintes objetivos de
investigagdo enquadrados numa experiéncia de ensino com recurso a resolugdo de
problemas no contexto da abordagem exploratoria:
(1) Conceber um conjunto de problemas dirigidos ao desenvolvimento, por parte dos
alunos, do sentido das operagdes adi¢do e subtragao;
(2) Planificar e conduzir aulas exploratorias, centradas no desenvolvimento, por parte
dos alunos, do sentido das operagdes de adicao e subtracao;
(3) Identificar e analisar estratégias usadas pelos alunos na resolu¢do de problemas
relacionados com as operacdes de adicao e subtracao;

(4) Refletir sobre a acdo do professor, ao longo da experiéncia de ensino.
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Para responder a questdo de partida e alcancar os objetivos definidos, criou-se um
conjunto de tarefas construida em torno da resolucdo de problemas de adicdo e
subtracdo. Esta foi colocada em pratica com alunos do 1.° ano de escolaridade, e

conduzida por mim, fazendo recurso a abordagem pedagdgica de ensino exploratorio.

1.2.  CONTEXTO E PERTINENCIA DO ESTUDO

Os documentos curriculares atuais, como o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoria, (Ministério da Educacdo, 2017), e as Aprendizagens Essenciais de
Matematica, (Dire¢ao Geral da Educagdo, 2021), realcam a importancia de o professor
realizar uma abordagem pedagogica que articule os varios conteudos. O professor deve,
ainda, saber selecionar tarefas que desafiem e motivem os alunos; que dialoguem sobre
os varios contetidos matematicos com os seus alunos e que crie diversas oportunidades
de aprendizagem, onde os alunos pensam, discutam e reflitam sobre ideias matematicas.
O autor Dante (2007) refere que € necessario que os alunos sejam expostos a novas
problematicas, uma vez que, futuramente serdo confrontados com mudangas em que
lhes serdo exigidas capacidades como a autonomia e a criatividade para as ultrapassar.
Miranda (2015) menciona que a resolucao de problemas consiste em verificar e analisar
cada problema, para que se entenda o porqué e para qué da sua resolugdo. O aluno
devera ser capaz de identificar objetivos, saber como os atingir e ter a facilidade de
encontrar solucdes.

Para este efeito, surge a Abordagem de Ensino Exploratério, pois como refere
Canavarro (2011) nela “Os alunos tém a possibilidade de ver os conhecimentos e
procedimentos matematicos surgir com significado e, simultaneamente, de desenvolver
capacidades matematicas como a resolugdo de problemas, o raciocinio matematico e a
comunica¢do matematica. Numa aula em que a metodologia adotada ¢ a da Abordagem
de Ensino Exploratorio, os alunos realizam tarefas de investigacdo de conceitos
matematicos e, deste modo refletem sobre todo o processo, potenciando a sua

aprendizagem. (Ponte, Branco & Quaresma, 2014).
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CAPITULO 2 - ENQUADRAMENTO TEORICO

No presente capitulo, apresenta-se o enquadramento teérico que sustenta a investigagao
realizada. Serdo apresentados alguns aspetos referentes a resolu¢ao de problemas, as

representacdes matematicas, a abordagem de ensino exploratério, e ao sentido de

numero tendo como referéncia varios autores.

2.1. RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Atualmente, existem diversas definicdes para o conceito de problema, Boavida et al.
(2008) defendem que “os problemas sdao situagdes nao rotineiras que constituem
desafios para os alunos e em que, frequentemente, podem ser utilizadas varias
estratégias ¢ métodos de resolucdo” (p. 68). Duarte (2000), apresenta também como
definicdo de problema “uma tarefa que difere de um exercicio essencialmente pelo facto
de o aluno ndo dispor previamente de um algoritmo ou estratégia que conduzird a uma
solucao” (p. 98). Para Ponte (2005) um problema ¢ uma tarefa fechada, mas com um
grau de desafio elevado “se o problema for demasiado dificil, ele pode levar o aluno a
desistir rapidamente (ou a nem lhe pegar). Se o problema for demasiado acessivel, ndo
sera entdo um problema, mas sim um exercicio” (p. 3).

E cada vez mais necessario que os docentes desenvolvam o seu trabalho em torno da
resolucdo de problemas pois, desta forma, para além de competéncias ao nivel da
matematica estdo ainda a promover nos seus alunos capacidades que lhes serdo tuteis
tanto na vida quotidiana como em outras areas do curriculo. Esta perspetiva vai ao
encontro do que refere Duarte (2000) “Um problema matematico pode demonstrar
como o pensamento matematico nos ajuda a entender o mundo, a perceber padrdes e
regularidades que se podem organizar mentalmente e simbolicamente” (p. 99). O
mesmo autor defende ainda que,

“E importante notar que a Matematica ndo deve ser reduzida a resolugdo de
problemas, mas ¢ esta atividade que devemos colocar no centro do ensino da
Matematica se queremos que as nossas escolas se tornem lugares onde os alunos

aprendam realmente a pensar” (pp. 99-100)
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Como mencionado nas Aprendizagens Essenciais de Matematica (Dire¢do Geral da
Educacdo, 2021) a resolucao de problemas ¢ uma atividade que deve estar no centro da
aprendizagem da Matematica e em que todos os alunos devem ser incentivados a
tornarem-se cada vez mais eficientes. Modelar, simbolizar, comunicar, explorar,
analisar, generalizar e provar sdo atividades com sentido matematico proporcionadas
pela resolucao de problemas” (Duarte, 2000, p. 99). Através da resolucdo de problemas,
sdo trabalhados o raciocinio e a capacidade de comunicar em matematica dos alunos,
mas também a criatividade e o espirito critico. Boavida et al. (2008) referem que a
resolucao de problemas permite o contacto com diferentes representacdes ¢ fomenta o
desenvolvimento da comunicacao.

Para este efeito, como refere Polya citado em Ponte (2005) “o professor deve propor
problemas aos seus alunos para que estes se possam sentir desafiados nas suas
capacidades matematicas e assim experimentar o gosto pela descoberta” (p. 3). O
professor deve ser um fomentador da curiosidade e do gosto pelos desafios e pelo
raciocinio, Duarte (2000) refere que “se o professor estimular a curiosidade dos alunos,
apresentando-lhes problemas poderd incutir-lhes o gosto pelo raciocinio (p. 98).

Vale ¢ Pimentel (2012) mencionam que devem ser dados aos alunos problemas que
permitam a utilizagdo de multiplas estratégias, sejam estes de carater matematico ou nao
matematico. O professor deve envolver os seus alunos “em exploragdes
matematicamente ricas, aumentar a sua motivagdo e encoraja-los a investigar, tomar
decisdes, generalizar, procurar padrdes e conexdes, comunicar, discutir ideias e
identificar alternativas” (Vale & Pimentel, 2012, p. 348).

E necessario que os docentes proponham problemas diversificados que permitam aos
alunos a utilizagdo de varios tipos de estratégias para chegar a uma resolugdo e, que
fagam a antecipagdo dessas estratégias passiveis de serem utilizadas pelos alunos para
que consigam apoid-los nos seus raciocinios e ajudar os alunos que apresentam mais
dificuldades.

Como referido nos Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2008) “os
professores deverdo, regularmente, encorajar os alunos a mostrar e a aprofundar os seus
conhecimentos dos numeros e das operagdes, através da resolugdo de problemas
contextualizados interessantes e da discussdo das representagdes e das estratégias
utilizadas” (p. 91). Desta forma, o professor estard a favorecer a aprendizagem da

matematica e do raciocinio.
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2.2. REPRESENTACAO MATEMATICA

Neste estudo ¢ ainda de elevada importancia, abordar a questdo das representagdes
matematicas, uma vez que, € como vai ser possivel verificar mais a frente, os alunos
podem ter um mesmo raciocinio e representa-lo de formas diferentes. Como referem os
autores Barbosa e Vale (2022) as representacdes

“sao uma ferramenta imprescindivel na resolucao de problemas pois permitem
apoiar a compreensao matematica, ajudar o aluno a comunicar as suas ideias,
clarificar o raciocinio através das conexdes que se podem estabelecer e podem
ser usadas na aplicacdo de conceitos matematicos no mundo real.” (p. 19)

Os autores supracitados, referem ainda que o facto de os alunos fazerem as suas
proprias representacoes e terem a oportunidade de as apresentar, faz com que as
discussdes sejam mais significativas e que o professor consiga compreender o seu
raciocinio. (Ponte & Velez, 2008).

Num estudo conduzido por Pinto e Canavarro (2012), concluiu-se que as representagdes
mais frequentes sdo a iconica e a simbdlica, isto €, os alunos utilizam maioritariamente
imagens, esquemas, nimeros ¢ palavras para realizarem as suas representacdes. Santos
(1991) citado por Pinto e Canavarro (2012) refere que as representagdes elaboradas
pelos alunos sdo geralmente “representagdes idiossincraticas, espontaneas e imediatas,
mais ou menos diferenciadas social e culturalmente, que tém mais a ver com o
conhecimento do quotidiano do que com o conhecimento cientifico” (p. 4). Assim
sendo ¢ esperado que os alunos fagcam uma representagdo iconica ou simbolica,

utilizando desenhos, esquemas ou célculos.

2.3. ABORDAGEM DE ENSINO EXPLORATORIO

A resolugdo de problemas ¢ uma das tarefas frequentemente realizada no contexto do
ensino exploratério. Nesta abordagem, como sintetiza Canavarro (2011), “os alunos
aprendem a partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem
emergir a necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em
discussao colectiva” (p. 11). Ponte (2005) refere ainda que na abordagem exploratoria

“o professor ndo procura explicar tudo, mas deixa uma parte importante do trabalho de
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descoberta e de constru¢do do conhecimento para os alunos realizarem” (p. 13). Para
que haja uma discussdo coletiva onde os alunos aprendam uns com os outros ¢
necessario que o professor escolha o problema adequado e faga a planificacdo detalhada
de todos os momentos considerados no ensino exploratorio. Aquando da realizagcdo da
proposta, o professor devera orientar os alunos e perceber quais os raciocinios de cada
um, bem como entender as suas resolugdes para que possa leva-los ao caminho que
pretende, isto ¢, para que aprendam o que € esperado com aquela proposta (Canavarro,
2011, p. 11). A abordagem exploratoria pode dividir-se em 3 momentos, a apresentagao
da tarefa, a exploragao e trabalho auténomo dos alunos ¢ a discussao coletiva. A mesma
autora refere que na primeira fase, o professor apresenta a tarefa aos alunos que a
deverdo interpretar, neste momento devera ainda conversar com os alunos sobre o que
espera deles. Na segunda fase, os alunos terdo de resolver a tarefa e trabalhar a pares ou
em pequenos grupos. O professor deve apoiar os alunos nas diferentes estratégias que
utilizam, mas assumindo apenas uma posicdo mais resguardada para que estes
continuem a sentir-se desafiados pela tarefa. Por fim, na terceira e ultima fase, surge a
discussao e sintese, os alunos explicam e o professor sintetiza os diferentes raciocinios.

(Canavarro, 2011)

2.4. SENTIDO DE NUMERO

Na presente investigacao, dada a natureza dos problemas propostos aos alunos, importa
ainda abordar o conceito de sentido de nimero. As Normas para o Curriculo e a
Avaliagdo em Matematica Escolar (NCTM, 1991) definem sentido de nimero como
“uma intui¢do acerca dos nimeros que se forma a partir dos diversos significados do
nimero” (p. 50). Spinillo (2003), menciona que este “

pode ser entendido como uma habilidade cognitiva que permite que o individuo
interaja de forma bem-sucedida com os vérios recursos que o ambiente fornece,
de maneira que se torne capaz de gerar solugdes apropriadas para realizar as
atividades do cotidiano que envolvem a matematica” (p. 85).

O desenvolvimento do sentido de nimero e das operacdes, constam do dominio dos
Numeros nas Aprendizagens Essenciais (Dire¢do Geral da Educacdo, 2021), que
Sarama e Clements (2009) citados por Ferreira e Pires (2012) referem como tendo uma

elevada importancia nos primeiros anos de escolaridade, sendo assim entendida como “a
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area mais importante da aprendizagem matematica” (p. 28). Importa ainda referir que
segundo o NCTM (2008) os alunos no final deste dominio deverdo ser capazes de
“compreender os nimeros”, “compreender o significado das operagdes e ainda “calcular
com destreza e fazer estimativas plausiveis” (p. 34). Relativamente aos sentidos da
adicdo nas Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° ano de escolaridade
(Direcao Geral da Educagdo, 2021) estdo definidos para o 1.° ano de escolaridade,
“Interpretar ¢ modelar situacdes com adicdo nos sentidos de acrescentar e juntar e
resolver problemas associados” (p. 26). Ao juntar os alunos juntam duas quantidades
uma a outra, ao acrescentar os alunos adicionam uma quantidade a outra quantidade ja
existente, obtendo assim um numero maior. No que concerne aos sentidos da subtracio
nas Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° ano de escolaridade (2021), estdao
definidos os sentidos de retirar, comparar € completar, “Interpretar ¢ modelar situagdes
com subtragdo, nos sentidos de retirar, completar e comparar, e resolver problemas
associados. (p. 27). Ao retirar os alunos retiram a um numero um segundo numero ¢
obtém um nimero menor, ao comparar os alunos conseguem comparar duas
quantidades e perceber qual ¢ a diferenca entre as mesmas, relativamente ao completar
os alunos s3o confrontados com um nimero menor e outro maior e t€ém de perceber
quantos numeros terdo de acrescentar para obter o nimero maior.

Importa ainda referir que as estratégias utilizadas podem ser mais ou menos elaboradas,
dependendo do nivel de célculo onde se encontram os alunos. Treffers e Buys (2001)
como citado em Ferreira (2008) referem que existem trés niveis de calculo:

- Calculo por contagem, apoiado em materiais que permitam a contagem, como
por exemplo, os dedos, o dbaco, representacdes iconicas ou a reta numeérica;

- Calculo por estruturagdo, sem recorrer a contagem e com o apoio de modelos
adequados, como por exemplo, saltos de dois em dois ou nimeros de referéncia, mas
necessitando ainda de visualizar;

- Calculo formal, com utilizagdo dos numeros como objectos mentais para
atingir competéncias de cdlculo inteligentes e flexiveis, sem necessidade de recorrer a
materiais estruturados, ndo necessitando assim de visualizar.

Posto isto, este relatorio tera em conta os diferentes niveis de calculo mobilizados pelos

diferentes alunos nas varias estratégias. (p. 74)
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CAPITULO 3 — METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

3.1. NATUREZA DO ESTUDO

Neste capitulo, ¢ apresentada e justificada a metodologia do presente estudo. Indicam-se
as opg¢des metodologicas tomadas, paradigma, abordagem, e design do estudo. Os
procedimentos metodoldgicos, indicando os participantes do estudo, a sequéncia
didatica dos problemas e como foi feita a sua implementacao e de seguida, as técnicas e
instrumentos de recolha e analise de dados.

O presente estudo, € uma investigacdo de natureza qualitativa, onde foram analisadas e
descritas as diferentes estratégias utilizadas pelos alunos na resolu¢do de problemas
relativos a adi¢do e subtragdo. Uma investigacdo de carater qualitativo prioriza uma
recolha de dados no terreno para que o investigador e o objeto de estudo estejam em

contacto, facilitando assim a recolha de dados (Bogdan & Biklen, 1994).

Este estudo carateriza-se por ser um estudo de caso, pois foi realizada uma analise
detalhada de uma turma Stake (2000). Bogdan e Biklen (1994) referem que “o estudo de
caso consiste na observagao detalhada de um contexto ou individuo, de uma fonte de

documentos ou de um acontecimento especifico” (p. 89).

3.2. PARTICIPANTES

A investigacdo foi desenvolvida em contexto de 1.° CEB, numa instituicdo escolar
localizada no concelho de Leiria, entre setembro de 2021 e janeiro de 2022.
Participaram no estudo alunos do 1.° ano de escolaridade constituida por vinte e dois

alunos, doze rapazes e dez raparigas, todos com seis anos de idade.

Inicialmente, optou-se por incluir na amostra do estudo todos os alunos, pois
trabalharam sempre em grupo, o que facilitou a anélise de contetido das respostas dos
alunos. Contudo, apds a implementacdo dos varios conjuntos de problemas foi feita uma
breve analise do percurso dos grupos, a fim de selecionar os grupos que se pretende
analisar com maior pormenor, com base em critérios de selecdo como, 0o grupo com o
maior numero de respostas erradas, o grupo que mais evoluiu € o grupo com as
estratégias mais formais. O Grupo 1, utilizou sempre estratégias de pensamento e

resolucdo das tarefas mais elaboradas, revelando assim um nivel de desenvolvimento do
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pensamento matematico, mais avangado. O Grupo 2, demonstrou uma evolugdo
relativamente significativa, na medida em que ao longo da implementacdo das quatro
tarefas foram utilizando estratégias cada vez mais complexas. O Grupo 3, foi o grupo
que se manteve mais constante, utilizando em todos problemas a mesma estratégia, a do
calculo horizontal. O Grupo 4, foi o grupo que mais respostas erradas deu, mas ao longo
da implementacao das tarefas foi evoluindo nas estratégias que utilizava para resolver os
problemas. O Grupo 5, teve um bom desempenho na primeira e na ultima tarefa. Na
segunda tarefa, utilizou estratégias mais simples e na terceira tarefa utilizou nos dois
primeiros problemas uma estratégia mais complexa e errou a resposta no ultimo
problema. O Grupo 6, recorreu, em todas as questdes, a representacdo por desenho,
mostrando uma pequena evolucdo na ultima tarefa. O Grupo 7, utilizou sempre
estratégias mais sofisticadas nas tarefas de adi¢do e nas tarefas de subtragdo, utilizou
primeiro uma estratégia mais simples, mas na tarefa seguinte j4 demonstrou uma

evolucao.

Ap0s esta breve andlise, decidiu-se enfatizar nos Grupos 2, 4 ¢ 7. O Grupo 2, porque foi
o grupo que demonstrou maior evolucdo, o Grupo 4, porque foi o grupo com maior
dificuldade e com mais respostas erradas, mas que também evoluiu. E por fim, o Grupo

7 porque foi o grupo que sempre utilizou as estratégias mais avancadas.

3.3. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA E ANALISE DE DADOS

Primeiramente, procedeu-se a uma revisdo bibliografica de alguns conceitos
relacionados com o estudo em questdo. Partindo desta revisao da literatura, definiu-se a
problematica em estudo, os objetivos e os participantes. De seguida, foram elaborados
os grupos de trabalho para o momento de trabalho auténomo; a sequéncia didatica com
os problemas de adi¢do e subtracdo a apresentar aos alunos; foram antecipadas as
diferentes estratégias possiveis de serem utilizadas pelos alunos e eventuais dificuldades
que poderiam surgir e foi elaborada a planificacio do momento da aula de ensino

exploratdrio.

No presente estudo foram utilizados instrumentos de recolha de dados, que Sousa e
Baptista (2011) definem como um “conjunto de processos operativos que nos permitem

recolher os dados empiricos que sdo uma parte fundamental do processo de
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investigacao” (p. 70). Foi realizada uma observagao naturalista, isto ¢, uma observagao
direta e participante caraterizada por o observador pertencer ao grupo em estudo, niao
necessitando assim de forgar a sua participag¢do a fim de entender e responder a questdo
a que se propo. (Vilelas, 2009). Foi ainda realizada uma observacao indireta, pois nos

momentos das aulas de ensino exploratorio foram feitas gravagdes audio.

Ap0s a recolha dos dados, foi utilizada a andlise de contetido das estratégias utilizadas
pelos alunos, em particular, dos registos elaborados pelas criancas e dos registos dudio

do momento de discussdo coletiva. Bardin (1977) refere que a anélise de contetido € o

conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, que utiliza procedimentos
sistemdtico e objectivos de descrigdo do contelido das mensagens (...) A
intencdo da analise de conteudo ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos as

condig¢des de produgao (ou, eventualmente, de recepcao) (pp. 33-34).

Primeiramente, foi feita uma primeira leitura das produgdes escritas elaboradas pelos
alunos, para posteriormente proceder a organizacgdo das estratégias. Esta organizacao foi
feita seguindo a logica das diferentes estratégias utilizadas pelos alunos, apoiadas pela
informacao extraida através das gravacdes audio do momento da discussdo coletiva. De
seguida, os dados foram novamente lidos para proceder ao confronto com a teoria e

perceber quais as estratégias mais utilizadas pelos alunos.

Foi feita uma antecipagdo das estratégias passiveis de serem usadas por cada um dos
grupos. As diferentes estratégias encontram-se na tabela 1. As estratégias de resolucdo
de problemas de adi¢do estdo definidas com a letra A maiuscula e estratégias de
resolucao de problemas de subtracdo estdo definidas com a letra S maitscula. O niamero
1, tanto nas estratégias de adigdo como de subtracdo, diz respeito a estratégia com um
grau menos formal. Segue-se depois uma légica crescente de formalidade, que termina

com o nimero 6, a estratégia com o nivel mais elevado de formalismo.
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Tabela 1 - Estratégias de Adi¢do e Subtracdo passiveis de serem utilizadas pelos alunos, adaptado de Ferreira

(2012)

Estratégias de Adigao e Subtragdo passiveis de serem utilizadas pelos alunos, adaptado de

Ferreira (2012)
Estratégia de Adicao Estratégia de Subtracdo
Al — Contar todos através dos dedos | S1 — Contar todos através dos dedos
comecando por abrir os dedos cuja | comecando por abrir os dedos cuja

quantidade corresponde ao maior nimero e
juntar o nimero de dedos correspondente ao
menor nimero. De seguida contar o total de

dedos.

quantidade corresponde ao maior nimero e
baixar o nimero de dedos correspondente ao
menor nimero. De seguida contar os dedos

que ficaram levantados.

A2 — Contar todos através de objetos
comegando por colocar o nimero de objetos
correspondente a0 maior nimero e depois
nimero  de

acrescentar 0 objetos

correspondente ao menor numero. De

seguida, contar todos os objetos.

S2 — Contar todos através de objetos
comecando por colocar o numero de objetos
correspondente ao maior nimero e depois
retirar o nimero de objetos correspondente
ao menor nimero. De seguida, contar os que

sobraram.

A3 — Utilizagdo de um desenho. Desenhar o
numero de objetos correspondente ao maior
nimero e acrescentar o numero de objetos
numero. De

correspondente a0 menor

seguida, contar o total de objetos desenhados.

S3 — Utilizagdo de um desenho. Desenhar o
numero de objetos correspondente ao maior
nimero e riscar o numero de objetos
nimero. De

correspondente a0 menor

seguida, contar os objetos que sobraram.

A4 — Contar para a frente partindo do menor

numero.

S4 — Contar para trds partindo do maior

numero.

AS — Usar factos de adigdo ja conhecidos.

S5 — Usar factos de subtragdo ja conhecidos.

A6 — Realizagdo de calculo horizontal.

S6 — Realizacdo de calculo horizontal.
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CAPITULO 4 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DE

RESULTADOS

No presente capitulo, serao apresentados os resultados obtidos através da realizacao
desta investigagdo, assim como, a analise dos mesmos. Para facilitar a apresentagao dos
dados, comega-se por apresentar o enunciado do problema seguido de uma tabela com
as estratégias usadas em cada problema e, de seguida, analisam-se as diferentes
estratégias, apresentando sempre as resolucdes dos alunos, bem como excertos dos
didlogos da explicagdo oral dos alunos, transcritos com recurso aos audios gravados

durante as aulas.

4.1. A CONSTRUCAO DA SEQUENCIA DIDATICA

Para compreender quais as estratégias utilizadas, pelos alunos de uma turma do 1.° ano,
na resolucdo de problemas de adi¢do e de subtrag¢do, foram elaboradas quatro tarefas,
compostas por trés problemas cada uma. Estas tarefas envolvem os varios sentidos da
adicdo e de subtracdo, sendo que seis envolvem uma operacdo de adicdo e seis
envolvem uma operacdo de subtracdo. As tarefas foram colocadas em pratica ao longo
de 4 aulas. Os primeiros trés problemas, apresentavam os diferentes sentidos da adigao,
juntar, acrescentar e completar e os trés seguintes apresentavam os sentidos da
subtracdo de retirar, completar e comparar. De seguida, utilizou-se a mesma estratégia,
comegando pelos problemas com os diferentes sentidos da adi¢do, seguindo-se os de

subtracao.

Na tabela 2, encontram-se os sentidos desenvolvidos em cada um dos problemas, bem

como as unidades trabalhadas em cada um deles.

Ao surgir as siglas P1, P2 e P3, pretende-se que se leia problema 1, problema 2 e
problema 3.

Tabela 2 - Sintese dos Sentidos das Operagoes mobilizados nos varios problemas

Sintese dos Sentidos das Operagdes mobilizados nos varios problemas

Problema Sentido da adicdo Sentido da Subtracdo Unidades
_ Pl funtar | e Decomposicdo do
= numero 9
% P2 Acrescentar = | —mmmmemmmemmemeee- Contagem de 2 em 2
= P3 Inicio desconhecido | =~ —mememmemmemmeeeee | e
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. D P
o Pl | Retirar €ComposI¢ao do
numero 10
&
= S Completar | = memeemememeeee-
=
P3| - Comparar | = —memmmemmemeeeee
i do a dezena
P 1t I — Aproximagdo a dez
) mais proxima
4 Fact iAo ja
o P2 Acrescentar | —memmemmmemeeee- actos de a.d a0 Ja
S conhecidos
P3 Inicio desconhecido | = —-memmemmemeeeeee | e
Decomposi¢ao do
Pl | - Retirar numero 5 e aproximagao
3 a dezena mais proxima
[ N
0 Aproximagao a dezena
5 | Completar P 1agao a
= mais proxima
Factos de subtracao ja
P3 | s Comparar OHragao )
conhecidos

As tarefas foram implementadas nos dias 29 e 30 de novembro de 2021 e nos dias 14 e

15 de dezembro de 2021.

4.2. A ANTECIPACAO DE RESPOSTAS E A CONSTRUCAO DE UM PLANO DE AULA DE
ENSINO EXPLORATORIO

No momento da antecipacdo das respostas a Mestranda teve em consideracdo a
heterogeneidade da turma, uma vez que existiam alunos com mais facilidade do que

outros e, portanto, utilizariam estratégias menos ou mais sofisticadas.

Foi feita uma reflexdo, acerca dos contetidos e estratégias trabalhadas até ao momento e

ja conhecidas pelos alunos.

As dificuldades antecipadas passaram, essencialmente, por dificuldades na compreensao
do que era pedido no enunciado do problema, erros de calculo ou erros de contagem.

Para que estas dificuldades fossem ultrapassadas foram pensadas algumas estratégias.

4.3. A ESCOLHA DOS CASOS E A ANALISE DOS DADOS

A professora levou consigo impressas € recortadas as imagens dos objetos que surgiam
nos problemas, leu o enunciado de todos os problemas varias e questionou se existiam
davidas e pediu aos alunos que identificassem qual era o objetivo de cada um dos

problemas e quais eram os dados fornecidos pelo problema. Para além disso o
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investigador circulou pela sala durante o momento de trabalho auténomo dos alunos, a
fim de perceber as diferentes estratégias utilizadas pelos alunos, bem como para
selecionar a sua ordem de apresentacdo a turma. A ordem escolhida para apresentacio
partiu de uma ldgica crescente quanto ao nivel de formalismo das estratégias utilizadas
pelos alunos, antecipadas na tabela anterior, sendo as A1/S1 sdo as menos formais ¢ as

A6/S5 sdo as mais formais.

Apos a implementagdo das tarefas, construiu-se um quadro sintese com as estratégias

utilizadas pelos diferentes grupos:

Tabela 3 - Estratégias utilizadas pelos diferentes grupos

GRUPO | GRUPO | GRUPO | GRUPO | GRUPO | GRUPO | GRUPO
1 2 3 4 5 6 7

Tarefa 1 - ADICAO

P1.1 A6 A3 A6 A6 A6 A3 A6
P1.2 A6 A3 A6 A3 A6 A3 A6
P13 A6 A3 A6 Nao fez. | A6 A3 A6

Tarefa 2 - SUBTRACAO

P21 S6 S6 S6 S1 S6 S3 S6
P22 S4 S4 S4 A6 S4 S3 A4
P23 S4 S4 S4 Nao fez. | Sl S3 A4

Tarefa 3 - ADICAO

P3.1 A6 A6 A6 A6 A6 A3 A6
P3.2 A6 A6 A6 A6 A6 A3 A6
P3.2 A6 A6 A6 S6 S6 A6 A6

Tarefa 4 - SUBTRACAO
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P4.1 S6 S6 S6 S6 S6 S6 S6

P42 S4 S6 S6 S6 S6 S4 A4

P43 S5 S3 S6 Nao fez. | S6 S6 A4

4.4. ESTRATEGIAS DE RESOLUCAO

Grupo 2
Tarefa 1

O Grupo 2, como mencionado anteriormente, foi o Grupo que mais demonstrou

evolucao.

No primeiro problema da tarefa 1, o grupo, 2 recorreu a representagdo iconica para
solucionar o problema. Comecaram por desenhar primeiramente as 5 bolas de Natal e,
de seguida, os 4 sinos, demonstrando assim que iniciaram a contagem pela ordem em
que os objetos aparecem no enunciado (A3). O grupo 2, acertou na resposta ao

problema, estavam na caixa 9 enfeites de Natal.

4 Acbnn astralae
Figura 6 - Resolu¢do do problema 1 da tarefa 1 -
Grupo 2
No segundo problema da tarefa 1, o grupo 2 utilizou novamente a representagdo iconica
(A3), comecaram por desenhar, primeiro, as duas estrelas de Natal encontradas pelo
Manuel e, de seguida, as 4 estrelas encontradas pela irma do Manuel, demonstrando

assim que iniciaram a contagem pela ordem em que os objetos aparecem no enunciado.

O grupo 2 acertou na resposta ao problema, os irmaos encontraram 6 estrelas de Natal.
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Figura 7 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 1 -
Grupo 2

No terceiro problema da tarefa 1, o grupo 2, fez novamente uso da representacao icoOnica
(A3). Comecaram por desenhar primeiro os dois anjos de Natal tirados da arvore pelo
gato e de seguida os 5 anjos que ainda ficaram na arvore de Natal, demonstrando assim
que iniciaram a contagem pela ordem em que os objetos aparecem no enunciado. O

grupo 2 acertou na resposta ao problema, a arvore de Natal tinha 7 anjos.

Figura 8 - Resolugdo do problema 3 da tarefa 1 -
Grupo 2

Tarefa 2

No primeiro problema da tarefa 2, o grupo 2, utilizou a estratégia de realizagdo de
calculo horizontal (S6) para solucionar o problema. Na subtragdo colocaram o aditivo,
10, e o subtrativo 4. Realizaram a subtracdo e obtiveram a resposta certa ao problema,

ficaram no saco do Pai Natal, 6 presentes.

Figura 9 - Resolug¢do do problema 1 da tarefa 2 - Grupo 2

No segundo problema da tarefa 2, o grupo 2, resolveu o problema recorrendo a
estratégia de contar para tras partindo do maior numero (S4), para solucionar o

problema. O grupo iniciou a contagem no maior numero, 11, e contaram 6 nimeros para
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tras, chegando assim a resposta certa ao problema, faltavam comprar 5 presentes. O
grupo representou ainda um célculo horizontal, 6 + 5 = 11, para verificar a veracidade
da sua resposta. Assim o grupo demonstrou saber que a adi¢do é a operacdo inversa da

subtracao.

Figura 10 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 2 - Grupo
2

No terceiro problema da tarefa 2, o grupo 2 recorreu novamente a estratégia de contar
para tras partindo do maior niimero (S4) para solucionar o problema. O grupo iniciou a
contagem no maior numero, 13, e contaram 7 niimeros para tras, chegando assim a uma
resposta incorreta ao problema, faltavam 8 presentes ao Manuel. O grupo representou
um calculo horizontal, 7 + 8 = 13, para verificar a veracidade da sua resposta. O grupo
cometeu um erro de contagem, errando assim a resposta. Quando desafiados a partilhar
a sua estratégia, o grupo deu conta do seu erro de contagem. Verificando que faltavam 6

presentes a0 Manuel para ter tantos como a irma.

Figura 11 - Resolugdo do problema 3 da tarefa 2 - Grupo 2
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Tarefa 3

No primeiro problema da tarefa 3, o grupo 2 usou a estratégia de realizacdo de calculo
horizontal (A6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma adig¢do e apresentou
os nimeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (3 + 6 + 4) e obtiveram

o resultado correto, 13 presentes.

Figura 12 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 3 - Grupo 2

No segundo problema da tarefa 3, o grupo 2 utilizou, novamente, a estratégia de
realizacdo de célculo horizontal (A6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma
adicdo e apresentou os niimeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (7 +

8) e obtiveram o resultado correto, 15 presentes.

Figura 13 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 3 - Grupo 2

No terceiro problema da tarefa 3, o grupo 2 utilizou uma vez mais a estratégia de
realizagdo de célculo horizontal (A6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma
adi¢do e apresentou os numeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (11

+ 3) e obtiveram o resultado correto, 14 presentes.
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Figura 14 - Resolugdo do problema 3 da tarefa 3 - Grupo 2
Tarefa 4

No primeiro problema da tarefa 4, o grupo 2 serviu-se da estratégia de realizacdo de
calculo horizontal (S6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma subtragdo e
apresentou os numeros conforme estes surgem no enunciado (15 — 2 — 3 - 2) e

obtiveram o resultado correto, 8 presentes.

Figura 15 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 4 - Grupo 2

No segundo problema da tarefa 4, o grupo 2 colocou em pratica a estratégia de
realizagdo de célculo horizontal (S6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma
subtracdo e apresentou os numeros conforme estes surgem no enunciado (17 - 8) e

obtiveram o resultado correto, 9 presentes.

Figura 16 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 4 - Grupo 2
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No terceiro problema da tarefa 4, o grupo 2 utilizou a estratégia de utilizacdo de um
desenho (S3) fazendo a representagdo icdnica, para solucionar o problema. O grupo
comegou por desenhar o Coelhinho Branco e as suas 6 cenouras e ao lado o Lobo Mau
com as suas 13 cenouras. De seguida, o grupo foi acrescentando cenouras (utilizou uma
cor diferente para fazer o desenho) até obter 13 cenouras. Posteriormente o grupo
contou quantas cenouras tinham acrescentado e obtiveram o resultado correto, 7

cenouras.

R:}

Figura 17 - Resolugdo do problema 3 da tarefa 4 - Grupo 2

Grupo 4

O Grupo 4, como mencionado anteriormente, foi o Grupo que demonstrou mais
dificuldades na resolu¢do das diferentes tarefas. O Grupo utilizou diversas vezes
estratégias contrarias as consideradas corretas, pois em problemas de adigdo, utilizou

estratégias de subtragdo e em problemas de subtracdo, utilizou estratégias de adigao.
Tarefa 1

No primeiro problema da tarefa 1, o grupo 4 fez uso da estratégia de realizagdo de
calculo horizontal (A6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma adig¢do e
apresentou os numeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (5 + 4) e

obtiveram o resultado correto, 9 enfeites de Natal.

R

Figura 18 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 1 - Grupo 4
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No segundo problema da tarefa 1, o grupo 4 recorreu a estratégia de utilizacdo de um
desenho (A3), fazendo uma representagdo icdnica para solucionar o problema.
Comegaram por desenhar primeiro as duas estrelas de Natal encontradas pelo Manuel e
de seguida as 4 estrelas encontradas pela irma do Manuel, chegando ao resultado correto
de 6 estrelas de Natal. O grupo demonstrou assim que iniciou a contagem pela ordem

em que os objetos aparecem no enunciado.

Figura 19 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 1 - Grupo 4

O grupo 4 ndo realizou o terceiro problema da tarefa 1. Foram fornecidas aos alunos
cartdes com imagens de anjos, para facilitar a resolugdo ao problema. A mestranda

instigou também os alunos, para que chegassem a resposta ao problema.

Tarefa 2

No primeiro problema da tarefa 2, o grupo 4 usou a estratégia de realizacdo de calculo
horizontal (S6) para solucionar o problema. Na primeira parcela da subtracdo,
colocaram o maior niumero, 10, e na segunda o 4. Realizaram a subtracdo e obtiveram a

resposta certa ao problema, ficaram no saco do Pai Natal, 6 presentes.

Figura 20 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 2 - Grupo 4
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No segundo problema da tarefa 2, o grupo 4 fez uso da estratégia da realizagdo do
calculo horizontal (A6), mas efetuou uma adi¢do e errou a resposta ao problema. O
grupo adicionou 6 presentes com 11 amigos e obteve o resultado (errado) de 16

presentes. Obtiveram mais presentes do que amigos.

Figura 21 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 2 - Grupo 4

O grupo 4 ndo realizou o terceiro problema da tarefa 2. Ao aperceber-se das
dificuldades do grupo, a mestranda deu aos alunos imagens de presentes e fez questdes

tentando assim que os alunos conseguissem chegar a uma resposta ao problema.

Tarefa 3

No primeiro problema da tarefa 3, o grupo 4 utilizou a estratégia de realizacdo de
calculo horizontal (A6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma adi¢do e
apresentou os numeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (3 +4 + 6) e

obtiveram o resultado correto, 13 presentes.

Figura 22 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 3 - Grupo 4
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No segundo problema da tarefa 3, o grupo 4, recorreu novamente, a estratégia de
realizagdo de célculo horizontal (A6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma
adi¢do e apresentou os nimeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (7 +

8) e obtiveram o resultado correto, 15 presentes.

Figura 23 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 3 - Grupo 4

No terceiro problema da tarefa 3, o grupo 4 usou, uma vez mais, a estratégia de
realizacdo de calculo horizontal (S6), mas realizou uma subtrag¢do e errou a solu¢ao do
problema. O grupo acertou os nimeros € a sua ordem na opera¢ao, mas ao invés de
realizar uma adicao (11 + 3), realizou uma subtracao (11 - 3), obtendo assim o resultado

incorreto de & bolachinhas.

Figura 24 - Resolugdo do problema 3 da tarefa 3 - Grupo 4

Tarefa 4

No primeiro problema da tarefa 4, o grupo 4, fez uso da estratégia de realizagdo de
calculo horizontal (S6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma subtragao e
apresentou os numeros conforme estes surgem no enunciado (15 — 2 — 3 - 2) e

obtiveram o resultado correto, 8 presentes.
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Figura 25 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 4 - Grupo 4

No segundo problema da tarefa 4, o grupo 4 recorreu a estratégia de realizacdo de
calculo horizontal (S6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma subtragdo e
apresentou os nimeros conforme estes surgem no enunciado (17 - 8) e obtiveram o

resultado correto, 9 presentes.

Figura 26 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 4 - Grupo 4

O grupo 4 nio realizou o terceiro problema da tarefa 4. Quando a Mestranda, constatou
que o grupo estava com dificuldades forneceu material manipulével e tentou questionar

os alunos de forma a ajudar no seu raciocinio.

Grupo 7

Como mencionado anteriormente, o grupo 7 foi o grupo que demonstrou ter um
raciocinio mais sofisticado, apresentando quase sempre um cdalculo horizontal para
resolver os diferentes problemas. Quando ndo utilizava esta mesma estratégia para

resolver o problema, o grupo utilizava-a para verificar a sua resposta.
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Tarefa 1

No primeiro problema da tarefa 1, o grupo 7 utilizou a estratégia da realizagdo do
calculo horizontal (A6). O grupo realizou uma adi¢do, seguindo a ordem em que os
nimeros aparecem no enunciado, 5 + 4. O grupo 7 acertou na resposta ao problema,

estavam na caixa 9 enfeites de Natal.

Figura 27 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 1 - Grupo 7

No segundo problema da tarefa 1, o grupo 7 recorreu a estratégia da realizagdo do
calculo horizontal (A6). O grupo realizou uma adi¢do, seguindo a ordem em que os
nimeros aparecem no enunciado, 2 + 4. O grupo 7 acertou na resposta ao problema,

estavam na caixa 6 estrelas de Natal.

Figura 28 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 1 - Grupo 7

No terceiro problema da tarefa 1, o grupo 7 fez uso da estratégia da realizagdo do
calculo horizontal (A6). O grupo realizou uma adicdo, seguindo a ordem em que os
numeros aparecem no enunciado, 2 + 5. O grupo 7 acertou na resposta ao problema, a

arvore de Natal tinha 7 anjos.
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Figura 29 - Resolugdo do problema 3 da tarefa 1 - Grupo 7

Tarefa 2

No primeiro problema da tarefa 2, o grupo 7 usou, novamente, a estratégia de realiza¢do
de célculo horizontal (S6) para solucionar o problema. No aditivo colocaram o maior
numero, o 10, e no subtrativo, o 4. Realizaram a subtracdo e obtiveram a resposta certa

ao problema, ficaram no saco do Pai Natal, 6 presentes.

Figura 30 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 2 - Grupo 7

No segundo problema da tarefa 2, o grupo 7 recorreu a estratégia de contar para a frente
partindo do menor niimero (A4). O grupo iniciou a contagem no numero 6 € contou até
11(7,8,9, 10, 11). O grupo verificou que ao parar no numero 11, tinha contado 5 vezes
para a frente. Para confirmar a sua resposta, o grupo realizou um célculo horizontal (6 +

5=11). O grupo acertou na resposta ao problema, faltava comprar 5 presentes.

Figura 31 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 2 - Grupo 7
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No terceiro problema da tarefa 2, o grupo 7 fez uso da estratégia de contar para a frente
partindo do menor nimero (A4). O grupo iniciou a contagem no numero 7 € contou até
13 (8,9, 10, 11, 12, 13). O grupo verificou que ao parar no nimero 13, tinha contado 6
vezes para a frente. Uma vez mais, para confirmar a sua resposta, o grupo realizou um
calculo horizontal (7 + 6 = 13). O grupo acertou na resposta ao problema, faltavam 6

presentes ao Manuel para ter tantos como a sua irma.

Figura 32 - Resolugdo do problema 3 da tarefa 2 - Grupo 7

Tarefa 3

No primeiro problema da tarefa 3, o grupo 7 usou a estratégia de realizacdo de calculo
horizontal (A6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma adig¢do e apresentou
os numeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (3 + 6 + 4) e obtiveram

o resultado correto, 13 presentes.

Figura 33 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 3 - Grupo 7

No segundo problema da tarefa 3, o grupo 7 recorreu, novamente, a estratégia de
realizagdo de célculo horizontal (A6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma
adi¢do e apresentou os niimeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (7 +

8) e obtiveram o resultado correto, 15 presentes.
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Figura 34 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 3 - Grupo 7

No terceiro problema da tarefa 3, o grupo 2 utilizou uma vez mais a estratégia de
realizacdo de célculo horizontal (A6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma
adicdo e apresentou os niimeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (11

+ 3) e obtiveram o resultado correto, 14 presentes.

Figura 35 - Resolugdo do problema 3 da tarefa 3 - Grupo 7

Tarefa 4

No primeiro problema da tarefa 4, o grupo 2 usou a estratégia de realizacdo de calculo
horizontal (S6) para solucionar o problema. O grupo realizou uma subtra¢do e
apresentou os numeros (em parcelas) conforme estes surgem no enunciado (15 -2 -3 -

2) e obtiveram o resultado correto, 8 presentes.

Figura 36 - Resolugdo do problema 1 da tarefa 1 - Grupo 7
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No segundo problema da tarefa 4, o grupo 7 fez uso da estratégia de contar para a frente
partindo do menor nimero (A4). O grupo iniciou a contagem no numero 8 e contou até
17 (9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17). O grupo verificou que ao parar no niumero 17,
tinha contado 9 vezes para a frente. Para confirmar a sua resposta, o grupo realizou um
calculo horizontal (8 + 9 = 17). O grupo acertou na resposta ao problema, faltava

distribuir 9 presentes.

Figura 37 - Resolugdo do problema 2 da tarefa 4 - Grupo 7

No terceiro problema da tarefa 4, o grupo 7 recorreu a estratégia de contar para a frente
partindo do menor niumero (A4). O grupo iniciou a contagem no nimero 7 e contou até
13 (8,9, 10, 11, 12, 13). O grupo verificou que ao parar no niumero 13, tinha contado 6
vezes para a frente. Para confirmar a sua resposta, o grupo realizou um calculo
horizontal (6 + 7 = 13). O grupo acertou na resposta ao problema, faltavam 6 presentes

ao Manuel para ter tantos como a sua irma.

Figura 38 - Resolugdo do problema 3 da tarefa 4 - Grupo 7
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DISCUSSAO DE RESULTADOS

Ao longo deste capitulo serdo discutidos os dados recolhidos ao longo das varias

intervencgoes.

Como mencionado anteriormente, os dados foram recolhidos nas aulas lecionadas pela

Mestranda e posteriormente, foram analisados pela mesma.

No que concerne ao primeiro objetivo deste estudo, conceber um conjunto de tarefas
dirigida ao desenvolvimento, por parte dos alunos, do sentido das operagdes adigdo e
subtracdo, considera-se que o conjunto de tarefas foi adequado, uma vez que, todas as
tarefas foram pensadas tendo em conta as necessidades dos alunos e os conteudos que

era pretendido trabalhar.

Relativamente as aulas exploratorias, salienta-se que os varios momentos decorreram da
melhor forma. No momento da apresentagdo, a mestranda conseguiu sempre apresentar
as tarefas e esclarecer as dividas que surgiram, no que a interpretacdo da tarefa dizia
respeito. No momento de trabalho autonomo, a mestranda circulou pela sala a fim de
perceber as diferentes estratégias usadas pelos alunos, bem como as suas dificuldades.
Como refere Canavarro (2011), para que toda a experiéncia de ensino exploratdrio

decorra como se pretende

“o professor deve ter sempre presente que ao circular pelos alunos ou grupos,
mais do que lhes dar respostas, ¢ importante recolher informagao de como estdo
a trabalhar e que ideias matematicas estdo a explorar, da sua diversidade e

validade matematica.” (pp. 13-14)

Por fim, no momento da discussdo coletiva, a mestranda conseguiu chamar os grupos
seguindo a légica do nivel de formalismo da estratégia utilizada, cumprindo assim o
objetivo daquela aula. Canavarro (2011) refere que “Ao tomar decisdes ponderadas
acerca da ordem pela qual se da a apresentacao e partilha dos trabalhos dos alunos, o
professor pode maximizar as hipdteses de a discussdo e sintese serem matematicamente

bem-sucedidas.” (p.15)
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Ao longo das varias intervengdes, foi possivel perceber a importancia do professor no
processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Nao s6 no momento da aula propriamente

dita, mas também no seu planeamento e na sua avaliagao.

Ao planificar as suas aulas e prepara-las com rigor, o professor terd sempre de fazer
uma antecipagao das possiveis respostas, dificuldades ou facilidades dos alunos.
Importa perceber que o professor tem de conhecer bem o seu grupo de alunos, para
conseguir fazer uma correta antecipagdo. Esta perspetiva vai ao encontro do que
defende Canavarro (2011) “Esta pratica realiza-se durante o trabalho de planificacao,

sendo uma das suas componentes mais importantes” (p. 13).

No momento da aula, considero que foi muito importante o facto de ter circulado pela
sala a fim de perceber as diferentes estratégias usadas pelos alunos, bem como as suas
dificuldades. Como refere Canavarro (2011), para que toda a experiéncia de ensino

exploratorio decorra como se pretende

“o professor deve ter sempre presente que ao circular pelos alunos ou grupos,
mais do que lhes dar respostas, ¢ importante recolher informagdo de como estdo
a trabalhar e que ideias matematicas estdo a explorar, da sua diversidade e

validade matematica.” (pp. 13-14)

Considero ainda, que o facto de ter levado para as aulas material manipulavel, ajudou
alguns dos grupos e resolver os seus problemas. Posto isto, reflito sobre a importancia
de ter algo concreto que possa ser utilizado pelos alunos que ndo tém ainda o seu

sentido de numero tdo desenvolvido.

Aconteceu aos alunos quando desafiados a partilhar a sua estratégia, darem conta do seu
erro de contagem. Neste sentido o professor, tem um papel importante, pois ajuda nesta
reflexdo. A Mestranda sabia que a solucdo ndo estava correta quando chamou os alunos
ao quadro para partilhar a sua estratégia, mas ndo o mencionou aos alunos. A Mestranda
questionou os alunos, levando-os a perceber o seu erro. Pediu que contassem pelos
dedos, para terem algo mais concreto e os alunos ao fazerem esta contagem

aperceberam-se automaticamente do erro.

Considero ainda, que o facto de ter levado para as aulas material manipulavel, ajudou

alguns dos grupos e resolver os seus problemas. Posto isto, reflito sobre a importancia
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de ter algo concreto que possa ser utilizado pelos alunos que nao tém ainda o seu

sentido de nimero tdo desenvolvido.

Tabela 4 - Sintese das Estratégias utilizadas pelos grupos em estudo

Sintese das Estratégias utilizadas pelos grupos em estudo

GRUPO 2 GRUPO 4 GRUPO 7
TAREFA 1 - SENTIDOS DA ADICAO
Pl.1 A3 A6 A6
P1.2 A3 A3 A6
P1.3 A3 NAO FEZ A6
TAREFA 2 — SENTIDOS DA SUBTRACAO
P2.1 S6 S1 S6
P22 S4 A6 A4
P2.3 S4 NAO FEZ Ad
TAREFA 3 — SENTIDOS DA ADICAO
P3.1 A6 A6 A6
P3.2 A6 A6 A6
P3.3 A6 S6 A6
TAREFA 4 — SENTIDOS DA SUBTRACAO
P4.1 S6 S6 S6
P4.2 S6 S6 A4
P4.3 S3 Nao fez. A4
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Nos problemas 1, 2 e 3 da tarefa 1 foram usadas as estratégias de utilizagdo de um
desenho e da realizagdo de um célculo horizontal. Importa referir, novamente que o
grupo 4, ndo conseguiu resolver o problema que implicava trabalhar do inicio para o

fim, no sentido da adi¢ao.

Na tarefa 2, os alunos mobilizaram nos problemas propostos, as estratégias da contagem
através dos dedos, da realizagdo de um célculo horizontal, de contar para a frente
partindo do menor numero € o inverso, contar para tras partindo maior numero. Mais
uma vez, o grupo 4 nao foi capaz de resolver um dos problemas, o que implicava o

sentido de completar da subtracao.

Relativamente a tarefa 3, os alunos recorreram a estratégia de utilizagdo de um célculo

horizontal. O grupo 4, utilizou uma subtracdo num problema de adicao.

Por fim, na tarefa 4, os alunos utilizaram as estratégias de realizacdo de um célculo
horizontal e de contar para a frente partindo do menor nimero. Novamente, o grupo 4
ndo conseguiu realizar o problema que implicava a mobilizagdo do sentido de trabalhar

do fim para o inicio do sentido da adicao.

No que diz respeito aos niveis de calculo dos alunos, salientam-se o calculo por
contagem e o célculo formal. Estas estratégias vao encontro do referido pelos autores
supracitados Treffers e Buys (2001). Os alunos utilizaram o célculo por contagem,
quando utilizaram os materiais manipulaveis, os proprios dedos ou quando desenharam,
permitindo-lhes assim visualizar. Utilizaram ainda o calculo formal ao realizar o célculo
horizontal, uma vez que j4 ndo necessitaram de recorrer a materiais estruturados

mobilizando assim o seu conhecimento do sentido de niumero.

CONCLUSAO DO ESTUDO

No presente capitulo apresentam-se as conclusdes da investigacdo, as limitacdes da

mesma, assim como sugestoes para futuras investigagoes.

Para concluir e fazendo referéncia a questdo em investigacdo neste estudo “De que
modo o professor pode promover, nos alunos do 1.° ano, o desenvolvimento do sentido

das operagdes de adig@o e subtracdo, recorrendo a resolug¢do de problemas?”. considera-
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se fundamental referir trés grandes topicos: o design das tarefas; o questionamento por

parte do professor; e a abordagem de ensino exploratorio.

No que concerne ao design das tarefas, conclui-se ser de elevada importancia, pois para
trabalhar determinado conteudo, as tarefas terdo de ser pensadas e elaboradas com esse

intuito.

Algo fundamental, numa aula de Ensino Exploratorio ¢ a agdo do professor no sentido
de apoiar, questionar e desafiar o pensamento dos alunos. Ao longo das intervengdes a
Mestranda foi circulando pela sala, com o intuito de perceber os raciocinios e estratégias
utilizadas pelos alunos. Considero este procedimento importante, pois sendo alunos de
uma turma do 1.° ano de escolaridade ainda ndo conseguem fazer as representagdes do
seu pensamento tal e qual como aconteceu. Isto €, muitas vezes os alunos utilizavam
uma estratégia e escreviam outra. Foi possivel perceber que, por exemplo, ao utilizarem
a estratégia de contar para trds partindo do maior nimero, os alunos ndo percebiam
como representd-la acabando por representar um célculo horizontal, pois ja conheciam
este tipo de representacdo. Concluo assim, que esta podera ser uma limitagdo do estudo,
uma vez que, mesmo circulando pela sala, ndo ¢ possivel numa turma com mais alunos,

conseguir acompanhar igualmente todos os grupos.

Outro dos parametros a ter em consideracdo ¢ a organizacao dos alunos em grupos.
Hoje ap6s as vdrias intervengoes e reflexdo sobre as mesmas, considero que teria sido
mais vantajoso ter juntado os alunos em pares e ndo em grupos de 3 ou 4 alunos.
Consegui perceber que existiam alunos que nada contribuiam para a resolugdo dos
problemas e quem os resolvia eram sempre os mesmos. Assim sendo, em futuras aulas

deste género, considero vantajoso reduzir o nimero de alunos por grupo.

Relativamente as aulas de ensino exploratério, considera-se terem sido uma mais-valia,
pois foi uma forma de os alunos serem o centro da aprendizagem, sempre com 0 apoio

do professor.

Considero que um contributo deste estudo foi o facto de ndao ser usual encontrar

pesquisas que cruzam a abordagem de ensino exploratorio com o sentido das operagoes.
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ANEXOS



ANEXO [ — REFLEXOES EM CONTEXTO DE CRECHE

1.* Reflexao de Grupo— 07/10/2020 a 14/10/2020

Reflexao sobre o periodo de Observagdo e Recolha de Dados

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica em Educacdao de Infancia —
Creche, foi solicitada uma reflexdo de grupo relativa aos momentos de observacao e

recolha de dados, nas institui¢des onde se irdo desenrolar as intervengoes.

Primeiramente o grupo refere o grande entusiasmo que viveu durante os dias que
antecederam a primeira visita a instituicdo, foi um periodo de muita ansiedade,
empolgo, animacdo e vontade de comegar a nova aventura que se avizinhava.
Juntamente com todo o entusiasmo, houve sentimentos de duvida e de receio, pois vive-
se um momento de incerteza. Houve, e ainda ha receio de que ndo consigamos levar a

nossa Pratica Pedagogica até ao fim.

Para a fase de observacdo o grupo comecou por tracar um plano de observagdo que
segundo Robert (1988) “(...) toma em consideragcdo os objetivos da investigagdo e as
hipoteses a testar.” (como citado em Fortin, 1996, p. 243). Este plano de observagao
consistia, num primeiro momento, pela realizagdo de leitura e analise documental do
Projeto Educativo e do Projeto Pedagdgico da sala “Creche II”. Aquando da presenga na
Institui¢do as Mestrandas iriam recolher as informacdes que permitiam caraterizar a
Instituicdo através de observacao direta e registo em didrio de bordo, que segundo
Laperriere (1992) se carateriza como “ (...) aquela em que o Unico objectivo ¢ descrever
os componentes de uma dada situagdo social (pessoas, lugares, acontecimentos, etc.)”
(como citado em Fortin, 1996, p. 241). Por fim, para recolher as informagdes que ainda
nao estavam recolhidas, foi feito um questionamento através de uma conversa informal

a Educadora - A entrevista é

um modo particular de comunicacdo verbal, que se estabelece entre o
investigador e os participantes com o objetivo de colher dados relativos as

questdes de investigacdo formuladas. Trata-se de um processo planificado, de



um instrumento de observacdo que exige dos que executam uma grande

disciplina (Fortin, 1996, p. 245).

Um dos métodos de recolha de dados que o grupo recorreu, foi a grelha de observagao.

Estas metodologias e estratégias, permitiram as Mestrandas que se organizassem da
melhor forma e recolhessem todas as informagdes necessarias para a caraterizagdo do

meio envolvente, da instituicdo e do grupo de criancas.

Estas caraterizagdes permitiram ao grupo conhecer melhor todo o espaco do contexto
educativo, a fim de, preparar as futuras intervencdes de forma a tirar o maximo de

proveito e de utilizar os recursos disponiveis.

Durante o periodo de observacao as Mestrandas fizeram observagdo participante que
segundo Laperriere (1992) “(...) permite identificar o sentido da situacdo social. Esta
ultima abordagem requer a imersao total do investigador na situagdo em estudo.” (como
citado em Fortin, 1996, p. 241), pois considerou-se que seria mais facil conhecer as
criangcas e o ambiente do grupo, se participdssemos nas suas brincadeiras, nas suas
rotinas e nas propostas pedagdgicas da Educadora. As Mestrandas auxiliaram nos
momentos de higiene, na mudanca de fraldas e a colocar as criangas nos bacios e nas
sanitas, para que fosse criado um vinculo de modo a que as criangas comecassem a
adaptar-se a duas novas pessoas. Também o momento de refeicdo serviu para que as

Mestrandas criassem uma relacao afetuosa com as criangas.

Também a interacdo com a Educadora - e a Ajudante de A¢do Educativa -,
permitiu a integracdo das Mestrandas no grupo de criangas e nas suas dinamicas, pois
foi sempre demonstrado grande interesse na participacdo em todos os momentos da
rotina diaria das criangas. Uma boa relacdo com a Educadora e com a Ajudante de Ac¢do
Educativa ¢ entendida pelas Mestrandas como essencial para desenvolver a Pratica
Pedagdgica, pois s6 com o seu apoio se ira conseguir proporcionar as criangas bons
momentos de aprendizagem, seja em propostas pedagogicas, em provocacdes, convites
ou em momentos de brincadeira livre. E ainda de referir que as Mestrandas
estabeleceram relacdes, embora com menos énfase, com Educadoras e Ajudantes de
Acdo Educativa de outras salas, bem como com a Cozinheira e a Ajudante de Cozinha,

porque se considera que assim se cria um melhor ambiente de integracdo na Instituicdo.



Importa referir que as Mestrandas consideram fundamental que exista uma relagdo
harmoniosa entre todos os elementos da comunidade educativa, de modo que esta

harmonia se reflita nas criangas e no ambiente da Instituicao.

Ao longo do periodo de observagao as Mestrandas foram mudando e adaptando a sua

atitude para ir de encontro as necessidade e gostos das criangas.
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ANEXO II - PLANIFICACOES EM CONTEXTO DE CRECHE

10.* Planificagdo — 18/01/2021 a 22/01/2021

Contextualizacio (18 a 22 de janeiro de 2021)

A presente planifica¢do diz respeito a semana de 18 a 22 de janeiro, em que nos dias 18 e 19 a Mestranda Interveniente sera a
Soénia Marques e nos dias 20 e 21 serd a Camila Gomes, ¢ de referir que no dia 22, as criangas da sala Creche II tém musica e as atividades sdo da
responsabilidade da professora de musica da _

Nos dois primeiros dias, € suposto que a proposta educativa aconteca no exterior caso o estado do tempo o permita. Tendo em conta que
na semana passada as atividades realizadas foram em torno de animais, sera a partir dai que faremos um elo de ligacdo, na medida em que nesta
semana o ponto de partida serd uma aranha. Seleciondmos a aranha porque em propostas anteriores, em que construimos uma aranha de 1a e
contamos uma histéria sobre a mesma, as criangas demonstraram muito interesse € fascinio pela aranha. Além disso, todos os dias uma das
criangas brinca imaginando que tem uma aranha na mao o que muitas vezes faz com que outras criangas alinhem na brincadeira.

De modo a dar a conhecer a aranha e algumas carateristicas suas, como o facto de produzir teias para obter alimento, construiremos um
fantoche de aranha e contaremos uma histéria através de sombras, que cridmos. O teatro de sombras, ¢ uma forma de teatro que se aproxima da
fantasia, porque a partir de uma imagem a crianga tera se pensar qual o seu significado e desta forma estard a ser estimulado o seu pensamento
simbolico (Vieira, 2015, 147). Além disso, o teatro feito pelo educador ¢ uma forma “de estar perto da crianca [...] compartilhando a capacidade
humana da imagina¢do comungada em maneiras de brincar.” (Machado, 2014, p. 4), por este motivo decidimos criar a historia, uma vez que,

consideramos importante adequar a historia que servira de introdutor e provocagdo para o que vira a seguir.



A proposta consistira na exploragdo de uma grande “teia”, construida pelas Mestrandas e pela Educadora _ através de cordas,
no exterior. Além disso, iremos enfiar alguns objetos como garrafas de plastico, mangueiras e tubos, recorremos a molas para pendurar alguns
panos, sacos de plastico e papel celofane para criar um efeito esvoagante com som. A ideia ¢ que as criangas passem entre a teia, estando assim a
estimular a sua motricidade grossa, por exemplo. Poderdo ainda arrastar os objetos pela corda, ou pendurar com as molas os panos, sacos e papel
celofane, deste modo sera estimulada a motricidade fina, entre outras competéncias.

Consideramos que sera interessante realizar esta proposta no exterior, dado que valorizamos o espago exterior como uma fonte riquissima
de aprendizagens para as criancas, porque nas brincadeiras ao ar livre as criancas tendem a demonstrar atitudes de solidariedade e
companheirismo, na medida em que este espago carateriza-se por um espago de confraternizagdao, em que cada uma escolhe como, onde e com
quem brincar (Tiriba, 2010, p. 7). Além disto, o contacto com a natureza permite as criangas serem crian¢as mais saudaveis (a todos os niveis),
permitindo um melhor desenvolvimento holistico (Faber Taylor & Kuo, 2006, pp. 136-137).!

As propostas educativas dos dias 20 e 21 de janeiro, vao centrar-se na exploracdo de pasta modelar. Tendo em conta a analise das
observagdes das propostas da semana anterior onde se pretendia desenvolver habilidades motoras finas, concluimos que ainda ¢ necessario
desenvolver estas capacidades, deste modo, decidimos aliar este facto a educagdo artistica que ¢ também muito apreciada pelas criangas do
grupo.

Outra das razdes para propormos a explorag¢do de pasta de modelar foi o facto de ao longo das interveng¢des termos vindo a observar que
as criangas do grupo gostam de explorar usando as maos. “As habilidades motoras finas, (...) envolvem a coordenag¢do olhos-maos e dos
pequenos musculos. A aquisicao dessas habilidades permite as criancas pequenas assumirem mais responsabilidades por seus cuidados pessoais.”

(Papalia & Feldman, 2013, p. 251).

! Tradugdo livre do autor



Consideramos que a educagdo artistica promove inimeras aprendizagens e, por conseguinte, fomenta o desenvolvimento de varias capacidades,
tudo de forma ludica e agradavel para as criangas. Segundo Silva (2016) “Este dominio proporciona ainda oportunidades de desenvolvimento da
curiosidade, da expressdo verbal e ndo verbal, de resolucao de problemas, etc.” (Silva, 2016, p. 48).

Por fim, tendo em conta que nos encontramos numa instituicdo que se inspira na Abordagem Reggio Emilia, ¢ dada especial importancia
aos materiais ndo estruturados, o que remete para o brincar heuristico, que consiste num brincar livre em que a crianga explora os objetos
conferindo-lhe um significado proprio. O brincar heuristico permite a crianca desenvolver a sua autonomia, na medida em que lhe ¢ dada total

liberdade de exploracdo, de escolha e de movimento (Oliveira & Pinazza, 2019, p. 298).



P

lanificagdo do dia 18 de janeiro

Educadora Cooperante: _

Mestranda Interveniente: Sénia Marques

IN. ° de criancas: 18

Intencionalidade Educativa

Descrig@o da Proposta Educativa

Dominio Fisico

Desenvolver habilidades motoras finas: na manipulagdo das molas,
panos e sacos, fazer deslizar os objetos nas pelas cordas e realizacdo do
movimento pinga.

Desenvolver habilidades motoras gerais: passar entre as cordas de um
lado para o outro, baixando-se e passando primeiro um pé e depois 0
outro.

Desenvolver a orientagdo visual: acompanhar o0 movimento das maos
com os olhos quando deslizam os objetos pelas cordas.

Dominio cognitivo

Desenvolver a linguagem expressando por meio de frases aquilo que
sente ao explorar a teia e aquisi¢do de novas palavras.

Dominio psicossocial

Desenvolver a cogni¢do social, compreendendo quando outras criangas

se sentem nervosas e receosas em passar na teia e ajuda-las.

10h as 11h — Proposta “Uma teia divertida”

ira escu , u u Vi i
lUma das mestrandas ird escurecer a sala, enquanto a outra convida as criangas a sentar na manta paraj
que recebam o lanche da manha. Seguidamente, em reunido em grande grupo sera contada a historial

da “Aranha Brincalhona’?

através de sombras, como forma de provocar para o que se sucedera.

Posto isto, todas as criangas serdo convidadas a ir ao exterior ver ¢ brincar com a teia da aranha e,
para isso, deverdo ser agasalhadas uma vez que as temperaturas sdo muito reduzidas, deste modo
serdo evitadas constipagdes. Aqui, em grande grupo, as criangas devem explorar a teia por elas, sem
indicagdes dos adultos. As criangas que ndo demonstrarem interesse por brincar com a teia, poderdo

brincar livremente neste mesmo espago.

Recursos

Fisicos: Sala Creche II e exterior.

Materiais: Corda (10 m aproximadamente), garrafas de plastico furadas, pedacos de mangueira, tubos
de plastico, bola furada, 10 molas, 5 panos, 2 pedacos de papel celofane, 4 sacos de pléstico, fantoche
de aranha, foco de luz.

*estes encontrar-se-ao devidamente desinfetados.

Humanos: Mestranda Interveniente, Mestranda Nao Interveniente, Educadora, Ajudante de Acao

[Educativa.
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a Izaliaga’g-

Quem avalia? Mestrandas.

Quem ¢ avaliado? O grupo de criangas.

Como avalia? Observagdo direta e escuta ativa para registar evidencias na tabela de observagdo *, registos fotograficos e videos.
O que avalia?

O grupo de criangas atravessar a teia?

O grupo de criangas consegue encontrar estratégias para atravessar a teia?

O grupo de criangas demonstra curiosidade em manipular os objetos presentes na teia?

O grupo de criangas explora as potencialidades de materiais com carateristicas diferentes?
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ANEXO III — GRELHA DE AVALIACAO CONTEXTO DE CRECHE

Data: / /

Nomes Observagdes Analise das observagoes




