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RESUMO 
O presente relatório foi elaborado no âmbito do Mestrado em 

Educação Pré-escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico e 

encontra-se dividido em duas partes, a dimensão reflexiva e a 

dimensão investigativa. 

Na primeira parte são apresentadas e refletidas as experiências 

desenvolvidas em contexto de Creche, Jardim de Infância e em duas 

turmas de 1.º Ciclo do Ensino Básico. Ao longo destas reflexões são 

abordados diversos temas que surgiram ao longo das vivências nos 

contextos educativos, relacionando-os com referenciais teóricos e 

legais que enquadram a ação educativa. São ainda evidenciadas 

algumas propostas educativas proporcionadas, analisados 

determinados desafios vividos e algumas situações vivenciadas que 

contribuíram para o meu crescimento profissional e pessoal. 

Na segunda parte é apresentada uma investigação sobre a resolução de 

problemas matemáticos por crianças de cinco anos no contexto de 

Jardim de Infância. Este estudo, de natureza qualitativa, teve como 

principal objetivo compreender as estratégias utilizadas pelas crianças, 

na resolução de problemas matemáticos. A análise dos dados revelou 

que as crianças recorriam maioritariamente às estratégias de simulação 

e tentativa e erro para chegar à solução do problema proposto. Os 

resultados mostraram a importância de promover este tipo de 

experiências de resolução de problemas, selecionados de modo a 

estimular a autonomia, a criatividade e o pensamento crítico das 

crianças, valorizando-se o papel do educador enquanto investigador da 

sua própria prática. 

Este relatório espelha um percurso formativo baseado na articulação 

entre a observação e reflexão, que são pilares fundamentais para uma 

prática inclusiva, consciente e promotora de aprendizagens 

significativas.  

Palavras-chave 

Educação Pré-Escolar, Escuta, Estratégias de Resolução de 

Problemas, Observação, Reflexão, Resolução de Problemas 
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ABSTRACT 
This report was prepared as part of the Master's degree in Early 

Childhood Education and Elementary Education and is divided into 

two parts: the reflective and the investigative. 

The first part presents and reflects on experiences developed in 

daycare, kindergarten, and two elementary school classes. Throughout 

these reflections, various themes that emerged throughout the 

experiences in these educational settings are addressed, relating them 

to theoretical and legal frameworks that frame educational action. 

Some educational proposals provided are also highlighted, certain 

challenges experienced, and some situations that contributed to my 

professional and personal growth are analyzed. 

The second part presents research on mathematical problem-solving 

by five-year-old children in kindergarten. This qualitative study aimed 

to understand the strategies used by children in solving mathematical 

problems. Data analysis revealed that the children primarily used 

simulation and trial-and-error strategies to solve the proposed 

problem. The results demonstrated the importance of fostering this 

type of problem-solving experience, selected to foster children's 

autonomy, creativity, and critical thinking, while valuing the 

educator's role as a researcher of their own practice. 

This report reflects a training path based on the articulation of 

observation and reflection, which are fundamental pillars for an 

inclusive, conscious practice that promotes meaningful learning. 

Keywords 

Pre-School Education, Listening, Problem Solving Strategies, 

Observation, Reflection, Problem Solving 
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INTRODUÇÃO 

O presente relatório foi desenvolvido no âmbito do Mestrado em Educação Pré-escolar 

e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico realizado na Escola Superior de Educação e 

Ciências Sociais de Leiria, do Instituto Politécnico de Leiria, nos anos letivos de 

2023/2024 e 2024/2025. Este, tem como objetivo mostrar, de uma forma reflexiva, o 

percurso realizado ao longo das quatro práticas pedagógicas, realizadas em contextos de 

Creche, Jardim de Infância e em duas turmas do 1.º Ciclo do Ensino Básico. Após uma 

reflexão sobre cada vivência, será apresentada uma investigação realizada na prática 

pedagógica em Jardim de Infância. 

O relatório encontra-se, assim, dividido em duas partes, a dimensão reflexiva e a 

dimensão investigativa. A dimensão reflexiva aborda o meu percurso ao longo das 

práticas pedagógicas nos diferentes contextos. Esta está dividida em três capítulos: a 

Creche, o Jardim de Infância e o 1.º Ciclo do Ensino Básico. 

A dimensão investigativa retrata uma investigação realizada na área da matemática, que 

teve como pergunta de partida Que estratégias utilizam crianças de 5 anos na resolução 

de problemas matemáticos?. Esta parte encontra-se dividida em cinco capítulos, sendo o 

primeiro a introdução, onde é feita uma contextualização do estudo, é apresentada a 

pergunta de partida e os objetivos de investigação, bem como a pertinência e relevância 

do estudo. No segundo capítulo é feita a revisão da literatura que sustenta o estudo. De 

seguida, temos o terceiro capítulo, a metodologia, onde são definidos os princípios 

metodológicos que orientaram o estudo. No quarto capítulo apresentam-se e discutem-

se os resultados, subdivididos por cada problema. Por fim no quinto capítulo são 

apresentadas as conclusões e as limitações do estudo. 

No final do relatório são apresentadas as considerações finais deste percurso formativo. 
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PARTE I  DIMENSÃO REFLEXIVA 

CAPÍTULO I - A CRECHE 
Esta reflexão incide sobre as experiências vivenciadas na minha prática pedagógica em 

contexto de Creche. No decorrer desta, pretendo realizar uma retrospetiva dos vários 

momentos que vivenciei focando-me nos aspetos e aprendizagens que considero mais 

importantes. 

O QUE É A CRECHE 

A minha primeira prática pedagógica foi realizada em contexto de Creche, portanto, 

para mim foi importante compreender em que consiste esta valência. Segundo a Portaria 

n.º 262/2011, de 31 de agosto  

A creche é um equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o 

apoio à família e à criança, destinado a acolher crianças até aos 3 anos de idade, 

durante o período correspondente ao impedimento dos pais ou de quem exerça 

as responsabilidades parentais. 

Assim, este é um contexto que visa dar apoio às famílias, colaborando no processo de 

aprendizagem e desenvolvimento das crianças.  

A Creche é vista por muitas pessoas como um local onde se deixam as crianças e o 

educador apenas alimenta, muda as fraldas e cuida delas, no entanto, essa é uma visão 

completamente errada que desvaloriza o papel do educador. Segundo Portugal (2017), 

adequada, proporcionando experiências de socialização positivas, aprendizagens 

um processo que procura conduzir ao bem-estar e desenvolvimento das crianças, 

procurando que estas se sintam bem consigo próprias, cognitivamente estimuladas e 

(Portugal, 2017, p. 57).  

A minha visão de Creche mudou ao longo da prática pedagógica, inicialmente era 

redutora, não pensava como alguns que dizem que é um local para deixar crianças, mas 
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também não via como a vejo atualmente. Para mim este era um espaço onde sim, 

cuidavam das crianças e faziam pequenas atividades com alguma intencionalidade 

educativa para promover o desenvolvimento da criança. No entanto, ao viver 

diretamente esta experiência percebi a real importância da Creche e como tudo é feito e 

pensado com intencionalidade. Ao viver o dia a dia com estas crianças percebi que o 

cuidar e educar são inseparáveis e cada gesto desde a alimentação a uma atividade 

planeada, é pensado intencionalmente para proporcionar o melhor desenvolvimento da 

criança. Hoje, tenho a consciência de que com esta prática, a minha visão mudou e 

permitiu-me perceber o quanto é importante o trabalho em Creche exigindo um olhar 

atento e sensível. É através das interceções que estabelecemos, da observação e escuta 

ativa que permitem identificar interesses e necessidades, que o educador atua e 

proporciona um desenvolvimento holístico das crianças.  

CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO E DO GRUPO DE CRIANÇAS 

A Prática Pedagógica em Educação de Infância  Creche decorreu numa Cooperativa de 

Solidariedade Social que é equiparada a uma Instituição Particular de Solidariedade 

Social situada na Freguesia dos Parceiros e Azoia, no concelho de Leiria. Esta conta 

com duas valências, a Creche e a Educação Pré-escolar. A instituição é composta por 

sete salas de Creche e quatro de Educação Pré-escolar tendo no total cento e noventa e 

seis crianças.  

A minha prática pedagógica decorreu na sala 1 que acolhia dezanove crianças com 

idades entre os vinte e quatro e os trinta e seis meses. Destas dezanove crianças, nove 

eram do sexo feminino e dez do sexo masculino, sendo que no decorrer da prática 

pedagógica uma criança do sexo masculino saiu dando lugar a uma outra criança do 

sexo feminino. Todas as crianças eram de nacionalidade portuguesa e não havia 

nenhuma sinalizada com necessidades educativas específicas (NEE). De modo geral, 

este grupo demostrava bastante interesse em ouvir histórias e músicas, fazer 

explorações, brincar ao faz de conta, com carros e pistas e ainda, realizar jogos de 

encaixe. 

Relativamente à adaptação à Creche, dez crianças já frequentavam a instituição e 

notava-se que já estavam bastante adaptadas à rotina e ao ambiente. As restantes nove 

tiveram uma adaptação rápida, sendo este processo mais moroso apenas para duas 
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crianças que manifestaram mais dificuldade em interagir com o restante grupo. Uma 

delas foi-se adaptando e com o tempo começou a socializar com os pares, já a outra 

criança saiu da instituição antes de estar completamente adaptada. Quanto à autonomia, 

no que diz respeito à alimentação e à higiene todos se revelaram bastante autónomos. Já, 

relativamente, ao controlo dos esfíncteres, seis crianças não usavam fralda e as restantes 

encontravam-se em processo de desfralde.  

A sala de atividades estava organizada e pensada de forma que as crianças pudessem 

brincar e ao mesmo tempo aprender. Nesta, as crianças podiam movimentar-se 

livremente, escolher como e com o que queriam brincar, explorar os materiais e 

trabalhar a sua criatividade, permitindo a cada criança brincar à sua maneira e ritmo. A 

sala dispunha vários materiais estruturados e era organizada por sete zonas, a cozinha, a 

cama das bonecas, as ferramentas, a garagem, onde existia um armário com carros, 

pistas, legos e jogos de construção, a biblioteca, a zona das mesas, onde faziam o 

reforço alimentar e brincavam com os jogos de encaixe e por fim o tapete, que era a área 

onde eram realizadas as conversas de grande grupo e onde as crianças brincavam. Para 

além de ser uma sala organizada, era também bastante luminosa, pois, tinha duas 

grandes janelas de vidro, que permitiam a entrada de luz natural, e que davam acesso a 

uma varanda no exterior, onde por vezes iam brincar e eram realizadas algumas 

atividades. 

A meu ver a organização da sala de atividades é crucial para que se promova um bom 

desenvolvimento da criança. Segundo Post e Hohman (2007), uma sala de atividades 

-

Formosinho e Araújo (2013), acrescentam ainda que a sala é um meio para a 

deverá refletir a crença na competência participativa da criança e criar múltiplas 

oportunidades para o seu bem-

a experiência nesta sala permitiu-me perceber a importância da organização do espaço 

como um recurso educativo. Antes desta prática via a organização da sala como algo 

mais funcional e sem grande intenção educativa, no entanto, agora reconheço que este 

ambiente deve ser pensado para e com as crianças estimulando a sua autonomia e 

criatividade. Esta participação ativa e envolvimento da criança faz com que desenvolva 

diversas competências tais como, a autonomia, a iniciativa, a autoestima, a motivação, a 
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confiança, criatividade e liberdade (Sampaio, 2017). Assim, consegui observar que a 

interação destas crianças na sala influência, sim, as suas aprendizagens e interações. 

RECEIOS  

No início da minha prática pedagógica estava muito receosa, dado que, nunca tinha 

estado em contexto de Creche. O facto de serem crianças tão novas assustava-me, pois 

não sabia o que fazer, que estratégias utilizar e como promover o desenvolvimento e a 

aprendizagem destas crianças. Acredito que este medo era pela falta de conhecimento, 

dado que, ao longo da minha licenciatura o plano de estudos foi focado na Educação-

Pré-Escolar e 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB), não abrangendo a vertente da primeira 

infância. Assim, senti que ia começar esta prática com poucas ferramentas e uma visão 

limitadora sobre o que era a Creche e o respetivo papel do educador. 

O meu maior receio estava relacionado com o tipo de propostas educativas que poderia 

propor às crianças, dado que, a falta de conhecimentos fazia com que não soubesse 

quais seriam as mais adequadas. Desta forma, antes de iniciar a prática não sabia como 

equilibrar o cuidado com a intencionalidade pedagógica, nem como respeitar o ritmo 

individual de cada criança sem colocar em causa a dinâmica do grupo. Para além disso, 

não conhecia como era uma rotina em Creche, qual o papel do adulto em cada momento 

do dia, e até como seria capaz de criar um vínculo afetivo com crianças tão pequenas e 

que estavam tão apegadas à educadora. Todas estas dúvidas fizeram com que sentisse 

que não estava preparada, tornando este início de prática desafiante e inquietante. 

Todavia, sabia que estes receios faziam parte deste longo processo de aprendizagem e 

que, com tempo, observação e reflexão, iriam-se transformar em oportunidades de 

crescimento. Desta maneira, no decorrer da prática foi necessário aprofundar os meus 

conhecimentos através de uma longa pesquisa bibliográfica que me ajudou a 

compreender a pedagogia da primeira infância. 

A RELAÇÃO ENTRE EDUCADOR E A CRIANÇA 

Desde que comecei a minha prática pedagógica percebi que a relação entre educador e 

criança era muito mais importante do que poderia imaginar. Ao entrar na Creche, a 

criança entra num contexto novo onde não conhece ninguém e não tem presente o seu 

adulto referência. Desta forma, a criação de um vínculo afetivo com o educador é 

fundamental, transformando-se assim, progressivamente numa nova figura de 
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referência. Esta relação de afeto dá uma maior segurança à criança e é a partir dessas 

-criança, 

at., 2009, p. 78), ou seja, quanto melhor for a relação entre educador e a criança, melhor 

será o processo de aprendizagem e desenvolvimento da criança. Assim, o educador deve 

ser capaz de estabelecer um bom vínculo, tornando-se um adulto de referência para a 

promotores de autonomia, com formação específica sobre o desenvolvimento e 

características da criança muito pequena, que compreendam a importância das relações 

(Portugal, 2012, p. 7). 

Desde o início da minha prática tentei desenvolver este vínculo com as crianças, pois, 

reconhecia a sua importância para o futuro. Este foi um processo moroso que exigiu 

muita observação e também interação respeitando sempre o tempo e espaço de cada 

uma. Para que conseguisse criar este vínculo foi preciso compreender o que cada 

criança precisava naquele momento, uma vez que, enquanto umas gostavam de ficar ao 

colo a receber mimos outras preferiam começar a brincar para se distraírem. 

Compreender estas necessidades individuais foi um desafio, mas também um passo 

fundamental para me tornar uma presença segura e disponível. Assim, acredito que 

mesmo não sendo a educadora responsável pelo grupo fui capaz de ser uma figura de 

referência para algumas crianças, não apenas pelo que planeava ou fazia por elas, mas 

sobretudo pela forma como estive com elas, ouvindo-as, dando-lhes atenção, 

participando nas suas brincadeiras, sendo empática com as suas emoções, respeitando e 

escutando a voz a cada uma delas.  

A IMPORTÂNCIA DA ROTINA EM CRECHE 

No início da minha prática pedagógica, tinha noção da importância da rotina em 

crianças tão novas, contudo no decorrer desta consegui encontrar mais motivos que me 

mostram a sua verdadeira importância. A criação de uma rotina diária é uma peça chave 

para a integração, autonomia e adaptação das crianças. A rotina faz com que estas 

comecem a ter noção da sequência temporal dos acontecimentos. Os momentos de 
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rotina são mais do que um espaço temporal para fazer algo, estes são grandes momentos 

de interação entre adulto/criança e criança/criança, são momentos de partilha, 

intimidade, aprendizagem, independência e autonomia. A rotina deve ser criada em 

função da criança, de modo a proporcionar-lhes momentos de carinho, conforto, 

segurança, cuidado e brincadeira. 

Como nunca tinha estado em contexto de Creche, não tinha a noção de que as crianças 

eram capazes de conhecer a rotina e antecipar o que iriam fazer. Uma coisa muito 

comum era quando saíamos do refeitório as crianças iam logo para a casa de banho e 

pediam a escova para lavar os dentes. Aqui é possível ver que, mesmo as crianças mais 

novas com vinte e dois meses, já têm a noção de tempo e conseguem antecipar o que vai 

acontecer. 

Como Post e Hohmann (2011) afirmam, criar horários e rotinas permite que as crianças 

se organizem e antecipem o que vem depois, desenvolvendo a autonomia, um cidadão 

autónomo e capaz de se desafiar. Os mesmos autores (Post & Hohmann, 2011), 

acrescentam que devemos de garantir um equilíbrio na rotina diária para que estas se 

envolvam nas experiências de aprendizagem.  

Outro aspeto que acho muito importante referir é o momento da muda de fralda, pois 

este era um momento entre mim e aquela criança e a ligação que se criava era 

impressionante. Contudo, fui capaz de observar que nem todas agiam da mesma forma, 

umas gostavam de conversar e outras ficavam caladas e apenas a observar o que estava 

a acontecer. Curioso que um menino que não interagia tanto em grande grupo e que 

gostava de brincar sozinho, no momento da muda da fralda sorria para mim e falava 

pequenas palavras. Aqui pude compreender, que mesmo sendo mais tímido a 

proximidade que era criada fazia com que ele se sentisse mais à vontade e se 

conseguisse expressar.  

Após esta descoberta da importância da rotina, consegui compreender que esta deve ser 

planificada e devem ser definidas intencionalidades para cada criança, como referem 

programação diária que seja previsível  organizada e consistente  e, no entanto, 

Desta forma, o educador deve ter a capacidade de adaptar a rotina às necessidades de 
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cada criança proporcionando assim um ambiente calmo e harmonioso centrado nesta, 

dando-lhe uma maior segurança, conforto e bem-estar. 

O CICLO OBSERVAÇÃO, PLANIFICAÇÃO, INTERVENÇÃO, AVALIAÇÃO E 

REFLEXÃO 

Ao longo da minha prática pedagógica aprendi que tudo o que o educador faz tem uma 

intencionalidade educativa para aquela criança ou para o grupo. Foi através desta 

aprendizagem, que percebi que na ação do educador existe sempre um ciclo que se 

caracteriza pela observação, planificação, intervenção, avaliação e reflexão. Desta 

forma, creio ser vital refletir sobre cada fase deste ciclo que esteve sempre presente ao 

longo da minha prática pedagógica. 

Observação  

Nas duas primeiras semanas de prática pedagógica o objetivo principal era observar as 

crianças, as suas rotinas e a dinâmica da instituição. No entanto, no decorrer destas fui 

percebendo que a observação era um processo que me ia acompanhar durante toda a 

minha prática pedagógica. Observar é um processo complexo, porém, fundamental pois, 

é a principal fonte de recolha de informação e é um alicerce da planificação e da 

avaliação, dando suporte à intencionalidade educativa (Carvalho e Portugal, 2017). 

Durante este processo de observação consegui compreender que não é apenas olhar para 

o que as crianças estão a fazer. Devemos observar e escutar atentamente, registando os 

acontecimentos mais significativos, embora, como referem Carvalho e Portugal (2017) é 

24-25). A observação auxilia, o educador, na compreensão da criança, para que este seja 

capaz de atender às suas necessidades, interações e comportamentos, isto é, 

compreender como é que ela processa a informação, como aprende, constrói o 

conhecimento e resolve os problemas, pelo que a observação deve ser sempre geral e 

holística (Carvalho & Portugal, 2017). Assim, durante toda a minha prática tive o 

cuidado de fazer uma observação participada com as crianças para que conseguisse criar 

uma relação, compreender e conhecer as suas características para que fosse capaz de 

lhes proporcionar momentos de aprendizagem e desenvolvimento significativos. 
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Planificação  

Ao começar a planificar, e como nunca tinha estado em contexto de Creche, surgiram-

me algumas dúvidas, tais como, como são as planificações em Creche? Que tipo de 

atividades são feitas? Se não existe um documento orientador como vou definir 

objetivos para a atividade? Perante o exposto, percebi que tinha de me informar e, após 

alguma pesquisa, compreendi que planificar em Creche não se baseia apenas no 

momento de atividade orientada. A planificação engloba vários momentos desde o 

acolhimento, a rotina, a higiene, a refeição, as transições, a sesta, os momentos de 

brincadeira livre e, se existir, uma atividade mais orientada. Como referem Santos, 

crianças, às suas caraterísticas, necessidades e interesses. Sendo elas o foco da nossa 

ação educativa, devemos variar as estratégias a utilizar de acordo com a individualidade 

especificidades e o nível de desenvolvimento da faixa etária do grupo, dado que acredito 

que só conhecendo estas características é que serei capaz de planificar em prol do bom 

desenvolvimento das crianças. Para construir uma planificação foi necessário refletir 

sobre as minhas intencionalidades educativas e compreender que estas podem não ser 

iguais para todas as crianças. Afinal, cada criança pode encontrar-se num nível de 

desenvolvimento diferente e, assim, é necessário adequar a cada uma para que sejam 

suprimidas as suas necessidades e satisfazer os seus interesses. Durante este processo de 

planificação, para mim, o mais difícil foi criar atividades orientadas que fossem ao 

encontro dos interesses e necessidades de cada criança. No entanto, acredito que a 

constante observação e reflexão ajudaram-me nesse processo e como Oliveira-

Formosinho (2013) acrescenta, a ação educativa torna-se mais adequada quando se 

baseia na observação da criança, servindo esta como suporte essencial para a 

planificação.  

No decorrer da prática pedagógica eu e o meu par trabalhámos sempre em equipa, pois 

acreditávamos que assim estaríamos a realizar um melhor trabalho em prol do nosso 

grupo de crianças. Assim, todas as semanas observámos e estivemos atentas ao que as 

crianças mostravam interesse ou tinham dificuldade, dado que, como Parente (2012) 

importância dos direitos e da voz da criança quando planificam e refletem sobre os tipos 

de apoio que devem 
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orientada foi pensada de forma a atender os interesses e necessidades daquele grupo. 

Mesmo tendo sempre o cuidado de ir ao encontro das preferências do grupo, sinto que 

na época do Natal não fomos capazes de ouvir só as crianças. Dadas as festividades, era 

necessário fazer certas atividades que envolviam muito a parte plástica, que era algo que 

o grupo não demonstrava tanto interesse. Foi nestas duas difíceis semanas que percebi a 

real importância de planificar, consoante as preferências do grupo e que se não o 

fizermos não teremos a atenção e motivação das crianças. Contudo, esta situação serviu 

como aprendizagem e, na semana seguinte conseguimos recuperar e voltamos às 

explorações, que como sempre adoraram e surpreenderam-nos fazendo coisas que não 

esperávamos.  

Como a sala estava equipada essencialmente com materiais estruturados, e tendo em 

conta que as crianças na primeira infância, aprendem 

através de todos os sentidos, uma preocupação foi 

proporcionar explorações com materiais não 

estruturados e de fim aberto, como por exemplo 

folhas de árvores, paus, terra, areia, caixas e cartões 

de diferentes tamanhos e formatos, entre outros 

(Imagem 1). Segundo Post e Hohmann (2011) estes 

predeterminado ou estritamente limitado a uma acção 

ou um objectivo; pelo contrário, podem ser usados pelas crianças de diferentes 

envolverem em brincadeiras livres, não controladas por adultos, contribuindo para a 

criação de ambientes mais enriquecedores, onde têm acesso aos recursos necessários 

para explorarem e concretizarem as suas próprias ideias (Casey & Robertson, 2016).  

Em suma, num processo que envolveu alguma tentativa e erro, compreendi, que a 

planificação em Creche é uma prática sensível e intencional, que se constrói a partir da 

escuta atenta e do respeito pelo ritmo, interesses e necessidades de cada criança. 

Intervenção 

A intervenção deve ter como base a observação e a planificação, dado que, a 

intervenção tem o intuito de colocar em prática o que foi planificado. A meu ver, só 

Imagem 1 - Atividade de exploração de 

elementos da natureza 



11 
 

conseguimos intervir com sucesso se antes criarmos uma boa relação com a criança. E 

foi isso que fiz, durante as duas semanas de observação tentei entrar na rotina das 

crianças de forma a criar uma relação de confiança, respeitando sempre o tempo de cada 

uma. Como refere Oliveira-

mais adequada do que aquela que tenha a observação da criança como base para a 

proporcionar momentos significativos, permitido assim que cada criança aprendesse de 

uma forma lúdica e estimulante. Durante estas intervenções, assumi um papel de 

orientadora, disponibilizando materiais, organizando o espaço e estando atenta às 

necessidades das crianças, sem dirigir as suas ações. Em Creche é essencial que o 

-se protegida 

de decisões e escolhas para as quais ela ainda não tem suficiente maturidade, mas que 

ao mesmo tempo permitam o desenvolvimento da autonomia e autoconfiança sempre 

deixava espaço para a liberdade de ação das crianças, dando apoio apenas quando fosse 

necessário, promovendo assim a autonomia, a criatividade e o envolvimento ativo das 

crianças nas atividades. 

Com as observações também consegui compreender que o grupo gostava muito de 

explorar e ser surpreendido, desta forma a maioria das atividades orientadas que propus 

foram muito baseadas nestas preferências, procurando que cada semana, no seu todo, 

tivesse significado para as crianças, ao invés de propor atividades isoladas sem 

interligação entre elas. Nos primeiros três anos de vida as crianças são aprendizes 

sensoriomotores, isto é, exploram o que as rodeia e constroem significados através dos 

cinco sentidos e da ação física (Post & Hohmann, 2011) e, como tal, todas as semanas 

as propostas promoviam a exploração sensorial, como por exemplo a exploração das 

frutas e vegetais, a exploração dos elementos de outono ou até mesmo a confeção do 

bolinho. 

As histórias também eram uma preferência do grupo, desta forma, todas as semanas na 

segunda-feira era contada uma história relacionada com a exploração da semana. Como 

a música também era algo que os fascinava e desde que apresentei a primeira nunca 

mais a esqueceram, então apesar dos meus dotes musicais serem poucos tentei sempre 

trazer uma música nova que estivesse relacionada com a exploração em causa. Foi 

fascinante perceber a influência que esta tem sobre as crianças. Esta escuta constante às 
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crianças, às suas expressões e reações, permitiu-

e flexível, tendo em conta os dados recolhidos na observação e na avaliação, bem como 

as propostas explícitas ou implícitas das crianças, as temáticas e as situações 

-Lei nº241/2001, p. 5573). 

De modo geral, sinto que fui evoluindo ao longo das minhas intervenções e cada uma 

delas trouxe-me uma grande aprendizagem o que me fez evoluir quer a nível 

profissional, quer a nível pessoal. Uma aprendizagem que gostaria de ressaltar é que a 

intervenção nunca vai ocorrer exatamente como foi planificada, uma vez que existirá 

sempre alguma razão seja porque no dia achamos que era melhor seguir por outro 

caminho ou porque as crianças não estavam tão predispostas. Assim, enquanto 

mestranda aprendi que temos de ser flexíveis e capazes de nos adaptar tendo sempre em 

conta os interesses e necessidades das crianças.  

Avaliação  

A avaliação, apesar de compreender a sua importância, foi para mim um grande desafio 

e uma grande dificuldade. Segundo a circular n.º 4/DGIDC/DSDC/2011 a avaliação é 

Portugal, 2017, p. 21) Assim, esta deve ser baseada na observação do comportamento 

das crianças, sendo que deve ser entendida como um processo dinâmico, no qual o 

educador procura formas de facilitar a aprendizagem da criança, ao invés de se limitar a 

verificar as suas capacidades num dado momento (Lopes da Silva, 2013, citado em 

Carvalho & Portugal, 2017, p. 21). Marques et al. complementam esta ideia referindo 

é que está a aprender e o que está a aprender, baseando-se na informação recolhida 

que exige uma escuta e uma presença atenta e reflexiva por parte do educador. 

Avaliar em Creche não é um processo fácil, mas é necessário e fundamental. Em Creche 

não avaliamos para determinar uma nota, aqui a avaliação passa por observar os 

comportamentos e atitudes daquela criança para compreender como está a ser o seu 

processo de desenvolvimento e aprendizagem. Deste modo, a avaliação está sempre 

interligada com a observação e a reflexão. Isto é, através da observação o educador é 

capaz de compreender, analisar e refletir sobre o desenvolvimento da criança, para 
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depois desta avaliação, planear novas estratégias que vão ao encontro das suas 

necessidades e interesses. Assim, a avaliação em Creche deve ser composta por uma 

reflexão intencional, metódica e contínua em relação aos processos de desenvolvimento 

e aprendizagem, o que possibilita ao educador ter consciência do impacto da sua ação 

(Marques et al., 2024).  Deste modo, de acordo com as suas conceções e respeitando os 

princípios da pedagogia da primeira infância, o educador consegue fundamentar as suas 

opções pedagógicas (Marques et al., 2024). Em suma, a avaliação é uma forma de reunir 

ferramentas para poder voltar a planificar adequadamente, melhorar a prática, bem 

como o processo de desenvolvimento e aprendizagem da criança. 

Para mim, enquanto mestranda a avaliação não foi de todo o processo fácil e acredito 

que a minha falta de informação sobre o assunto e que estratégias podia utilizar, foi o 

grande motivo para não ter corrido da melhor forma. Em todas as planificações, no 

momento da atividade orientada, tive o cuidado de criar várias perguntas às quais devia 

de estar atenta para depois ser capaz de as responder. Acredito que uma das minhas 

falhas foi a criação excessiva de perguntas, às quais, muitas vezes era complicado 

responder. A segunda foi o registo, pois envolvia-me tanto na atividade que não era 

capaz de me afastar para fazer alguns registos que depois me pudessem auxiliar durante 

a reflexão e resposta às questões. E a terceira foi o facto de só começar a avaliar mais 

para o fim da prática, o que fez com que não fosse capaz de evoluir ao longo das 

semanas. Em suma, estas falhas revelaram-se aprendizagens que me fizeram dar o real 

valor à avaliação, que julgo não ter valorizado.  

Neste processo, realizámos também a documentação pedagógica onde semanalmente 

registávamos, organizávamos e tornávamos visível aos 

pais e toda a comunidade educativa as aprendizagem 

das crianças através de fotografias, vídeos, frases ditas 

pelas crianças, por vezes algumas das suas produções, 

tudo isto acompanhado por alguma fundamentação 

teórica que sustentava as nossas opções pedagógicas 

(Imagem 2). A documentação pedagógica é uma 

estratégia utilizada para tornar visível o processo de 

aprendizagem das crianças, bem como a postura 

pedagógica do adulto, sendo suscetível a interpretações e reflexões por parte dos 

envolvidos, das famílias e da comunidade (Edwards et al., 2016). Através destas foi 

possível não só avaliar, mas também envolver as famílias e a comunidade. Ao 

Imagem 2 - Documentação 

pedagógica 
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partilharmos estas evidências críamos pontes e uma maior ligação entre o contexto 

educativo e o familiar, valorizando as experiências vividas pelas crianças e promovendo 

uma maior compreensão do seu desenvolvimento. Assim, a documentação pedagógica 

revelou-se, uma ferramenta poderosa de comunicação, reflexão e participação. 

Reflexão 

A reflexão desempenha um papel fundamental na regulação da qualidade educativa, esta 

Assim, é através da reflexão que conseguimos pensar e analisar as nossas práticas e, 

consequentemente, melhorar a nossa intervenção pedagógica.  

Ao longo da minha prática, foram vários os momentos de reflexão seja através das 

reflexões semanais, das reuniões com a supervisora, das conversas com a educadora, 

das reflexões escritas, das reuniões com a turma, e, também nos momentos de conversa 

com o meu par. Estas reflexões semanais fizeram com que fosse capaz de registar e 

organizar o pensamento, consolidar aprendizagens e tornar visível a minha evolução ao 

longo do tempo. A escrita revelou-se uma ferramenta fundamental para tornar o 

processo reflexivo mais intencional, sistemático e profundo. Estas reflexões, individuais 

e em equipa, permitem a tomada de decisões sensíveis, participadas e ajustadas às 

preferências, aos ritmos e aos estados emocionais de cada criança (Marques et al., 

2024). Cada um destes momentos foi crucial para refletir sobre a minha prática 

educativa e sobre a minha evolução, enquanto mestranda e pessoa. As reflexões 

fizeram-me pensar se o caminho que segui foi o mais acertado e perceber que o estava 

feito não se podia mudar o que me cabia a mim era encontrar uma outra estratégia para 

que no futuro corresse melhor. Ao refletir fui capaz de ajustar a minha intervenção, 

melhorei a minha escuta e o meu olhar atento e intencional.  

Esta prática reflexiva ajudou-me a crescer enquanto futura educadora, a construir uma 

identidade mais consciente e a reforçar o meu compromisso com uma ação educativa 

significativa e responsável. Em suma, com esta experiência percebi que a reflexão não 

deve ser feita quando necessária, mas sim diariamente, dado que é um processo 

continuo, exigente e crucial para a evolução profissional. Este momento de reflexão 

conjunta entre a equipa promovem um espaço de comunicação, a partilha, o diálogo e 
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reflexão que são essenciais para desenvolvimento profissional e de mudança das 

práticas pedagógicas (Marques et al., 2024). No meu futuro pretendo ser uma educadora 

reflexiva, capaz de me questionar, escutar, mudar e aprender comigo e com os outros, 

dado que na minha visão só assim é que irei conseguir promover aprendizagens 

centradas nas crianças que vão ao encontro dos seus interesses e necessidades, 

promovendo assim um desenvolvimento holístico. 

REVISITANDO O PERCURSO EM CRECHE 

Esta prática pedagógica em Creche foi um ponto de mudança. Aqui enfrentei receios e 

medos e saí com uma visão muito diferente. No início a ideia de trabalhar com crianças 

tão pequenas criava em mim uma sensação de insegurança, pois sentia que não tinha os 

conhecimentos necessários para compreender as suas necessidades, planificar de forma 

adequada e responder às suas necessidades. 

No primeiro dia, quando fui à instituição, e mal soube que iria ficar numa sala com 

crianças dos 24 aos 36 meses fiquei mais relaxada, pois, era a idade mais próxima da 

educação pré-escolar, que era o único contexto com que já tinha tido contacto. O 

ambiente acolhedor e a forma como fui recebida também me fizeram sentir mais segura, 

dado que, senti que além do apoio da equipa educativa da sala teria o apoio do resto da 

instituição. Depois de muita pesquisa e estudo, sobre esta faixa etária e as estratégias a 

utilizar os meus medos foram superados. As duas primeiras semanas de observação 

foram sem dúvida muito importantes, pois, consegui começar a estabelecer vínculos 

com as crianças que fizeram com que toda a prática corresse bem. Como é referido por 

Marques et al. (2024) observação sensível, rigorosa e contínua  

das crianças nas suas interações (pp. 33-34) que o educador é capaz de recolher 

informação importante acerca dos seus interesses, necessidades, motivações, 

preferências e competências para, deste modo, conhecer e compreender cada uma e o 

Marques et al., 2024, pp. 33-34).  

Assim, conhecer cada criança foi um desafio, mas também uma mais-valia, dado que, 

assim, fui capaz de planificar atividades que fossem ao encontro dos seus gostos e 

necessidades.  

Antes de começar a minha prática sempre disse que nunca queria trabalhar em Creche, 

pois não me identificava com aquelas idades, no entanto, atualmente, essa opinião foi-se 
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dissipando, sendo hoje uma hipótese. Desta prática pedagógica levo muitas 

aprendizagens que marcaram a minha evolução enquanto futura educadora, ganhando 

assim outra visão da Creche. Ao nível da planificação, aprendi a criar e a ajustar as 

propostas às necessidades e interesses das crianças, respeitando o ritmo de cada uma. 

Em relação à gestão do grupo, percebi que estas crianças exigem uma grande atenção, 

capacidade de observação e uma escuta sensível. A minha visão da criança também 

mudou, com esta prática comecei a vê-la como competente, capaz, ativa e com uma voz 

ativa, que precisa de ser escutada diariamente. Por fim, a minha visão do que é a Creche 

também se alterou e, agora sou capaz de a valorizar como um contexto educativo 

fundamental para o desenvolvimento holístico da criança. 

Hoje compreendo que educar na primeira infância é escutar e agir com intenção e 

cuidado. Cada momento do dia destas crianças é crucial e todos devem ter um 

propósito, desde uma simples muda de fralda a uma atividade mais estruturada. Para 

mim o que antes era uma criança frágil, agora é alguém capaz, competente e ativo.  

A avaliação e reflexão foram pilares essenciais que me fizeram crescer e evoluir tanto a 

nível profissional como pessoal. É através desta reflexão sobre as experiências e 

aprendizagens proporcionadas às crianças que o educador desenvolve uma maior 

consciência e avalia as suas ideias e escolhas pedagógicas (Marques et al., 2024). 

Assim, através da avaliação e reflexão fui capaz de pensar, ajustar e melhorar a minha 

prática. Aqui compreendi que ser educadora é estar em constante evolução e construção, 

e que vivemos num processo onde aprendemos com os pares, mas também com as 

crianças. Assim este ciclo de observação, planificação, intervenção, avaliação e reflexão 

aprendizagens integradas, holísticas e contínuas para todos os bebés e crianças e como 

-39). 

Em suma, foi através das dificuldades e da superação que hoje sou uma pessoa que está 

em constante construção e levo comigo a certeza de que educar em Creche é um grande 

compromisso com o presente e o futuro da criança. 
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CAPÍTULO II - O JARDIM DE INFÂNCIA 

Esta reflexão incide sobre as experiências vivenciadas na minha prática pedagógica em 

contexto de Jardim de Infância. No decorrer desta, pretendo realizar uma retrospetiva 

dos vários momentos que vivenciei focando-me, essencialmente, nos aspetos e 

aprendizagens que considero mais importantes. 

O QUE É A EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR 

A segunda prática pedagógica do mestrado foi realizada em contexto de Jardim de 

Infância e, também aqui se torna importante clarificar o que é a educação pré-escolar. A 

Lei-Quadro (Lei n.º 5/97, de 10 de fevereiro), define que a Educação Pré-Escolar 

engloba crianças entre os 3 anos e a entrada no 1.º CEB, que habitualmente se dá por 

volta dos 5/6 anos (Lopes da Silva et al., 2016). A frequência num Jardim de Infância 

não é obrigatória, porém esta é recomendada, uma vez que, este é um espaço onde a 

criança vive inúmeras experiências favoráveis ao seu desenvolvimento holístico. É, 

ainda, de salientar que a Educação Pré-Escolar não deve ser vista como a preparação 

para a entrada no 1.º CEB, mas sim como uma base rica em experiências e vivências 

para o seu percurso escolar. 

Para esta fase de educação não existe um programa curricular, contudo o Ministério da 

Educação e a Direção-Geral da Educação disponibilizam um documento orientador, 

designado por Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (OCEPE). Este é 

um documento de referência para apoiar o educador na construção da sua prática. Tal 

como o nome refere, é apenas um guia e, desta forma, o educador não tem a obrigação 

de segui-lo à risca. Em contrapartida deve ter um bom conhecimento do mesmo para 

que, em parceira com as crianças e a comunidade educativa, seja capaz de criar 

propostas significativas para o seu grupo e para cada criança.  

A meu ver, este é um documento fundamental enquanto mestranda e futura educadora, 

uma vez que, foi sem dúvida um apoio importante para que conseguisse interligar os 

interesses das crianças com a promoção de um desenvolvimento global e integrador nas 

diversas áreas de conteúdo. 
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CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO E DO GRUPO DE CRIANÇAS 

A Prática Pedagógica em Educação de Infância  Jardim de Infância decorreu numa 

instituição pública situada na União de Freguesias Marrazes e Barosa. Esta conta com 

duas valências, a Educação Pré-Escolar e o 1.º CEB. Assim, era composta por três salas 

de Jardim de Infância e quatro salas de 1.º CEB, uma para cada ano de escolaridade, 

totalizando, na altura, cento e sessenta e uma crianças. 

A minha prática pedagógica decorreu na sala B1, frequentada por vinte e uma crianças 

dos três aos seis anos, sendo que onze eram do sexo masculino e dez do sexo feminino. 

Na sala existiam crianças de nacionalidade portuguesa, luso-brasileira e luso-ucraniana 

e não havia nenhuma criança sinalizada com NEE, sendo que apenas uma criança 

frequentava a terapia da fala. 

Em termos de aprendizagem e desenvolvimento, o grupo encontrava-se dentro do 

expectável nos quatro domínios de desenvolvimento. No desenvolvimento físico-motor 

todas as crianças tinham as capacidades de correr, saltar e trepar bem desenvolvidas. A 

nível da motricidade fina todas eram capazes de desenhar e pintar dentro do esperado 

para a sua faixa etária. A nível linguístico as crianças demostravam ter uma grande 

curiosidade pelo mundo que as rodeia, conseguindo, através do seu discurso, expressar 

facilmente as suas opiniões, apesar de, por vezes, ainda utilizarem erros gramaticais 

devido à generalização das regras. No âmbito do desenvolvimento psicossocial 

manifestaram ser crianças empáticas, cuidadosas com o outro e prestáveis, sendo estes 

comportamentos frequentes na rotina e nas brincadeiras. A nível do autoconceito todas 

as crianças tinham a capacidade de se autodefinirem através de representações 

simbólicas simples. Por fim, no desenvolvimento cognitivo foi evidente que o grupo 

tinha bem desenvolvido o pensamento mágico, imaginativo, bem como os processos 

cognitivos como a memória e a atenção. 

A sala de atividades estava organizada por áreas existindo a área de acolhimento, a da 

biblioteca, a dos jogos de mesa, a das construções, a do computador, a da casinha, a da 

modelagem e a da garagem. Ao centro da sala encontravam-se as mesas que eram 

utilizadas para realizar trabalhos e para brincar. Todas estas áreas tinham os materiais 

acessíveis às crianças, sendo que a utilização destas era condicionada com um limite de 

crianças por área. 
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Durante esta prática fui confrontada com a organização da sala em área fixas sem 

margem para mudar, no entanto, o ambiente educativo deve ser pensado como um 

organismo vivo, que evolui com o grupo e que é reorganizado em função das suas 

necessidades, interesses e desejos. Como referem Lopes da Silva et al. (2016) é crucial 

algum tempo as crianças já não exploram tanto as áreas pois já não as provocam nem 

lhe proporcionam novas explorações. Portanto, seria espectável que fossem alteradas, 

modificadas ou substituídas de modo a promover a criatividade e imaginação das 

crianças. De facto, o educador deve estar atento ao desenvolvimento das crianças, de 

maneira a definir as prioridades, tendo em conta as necessidades de cada criança (Lopes 

da Silva et al., 2016), e, para além disso os seus interesses, escutando-as e 

questionando-as sobre o que gostariam de explorar. Como defendem Lopes da Silva et 

desenvolvimento da sua independência, sendo que as oportunidades de participação nas 

porque houve uma mudança de uma sala para outra, teria sido uma excelente 

oportunidade para que, em conjunto com as crianças, se fizesse uma reflexão sobre a 

organização do espaço, modificando-os, ou criando novas áreas que estimulassem a 

criatividade e a imaginação das crianças. Zabalza (1998) afirma que uma sala de 

Educação Pré-E

e construídos, alguns mais formais e relacionados com atividades académicas e outros 

provenientes da vida real, de alta qualidade ou descartáveis, de todas as formas e 

estruturados, oferece um vasto leque de oportunidades à criança permitindo-lhe decidir 

o que quer e o que vai fazer com eles, dado que têm diferentes formas de interpretação e 

uso. Assim, o facto de estas poderem fazer escolhas faz com que utilizem os materiais 

de diferentes maneiras, por vezes imprevistas e criativas, e de forma cada vez mais 

complexa Lopes da Silva et al., 2016, p.26) 

RECEIOS  

Ao contrário da prática pedagógica em contexto de Creche, nesta já não estava tão 

receosa, uma vez que já tinha realizado um estágio durante a minha formação no 

secundário e durante a licenciatura, o que fez com que já estivesse mais segura. É claro 
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que não posso dizer que não estava nervosa, curiosa e expectante sobre que grupo iria 

encontrar, afinal todas as crianças e contextos são diferentes e esse é que é o grande 

desafio. Neste contexto, no início, o meu maior receio estava relacionado com o facto 

de nos ter sido proposta a utilização da metodologia de trabalho por projeto, dado que 

nunca tinha tido contacto com esta metodologia e também não sabia se o grupo estava 

habituado ou se seria recetivo. Nos primeiros dias, quando conheci as crianças e 

compreendi a dinâmica da sala percebi que eram crianças que eram pouco ouvidas e 

agentes, sendo que nunca tinham tido o contacto com esta metodologia o que me fez 

ficar ainda com mais receio e medo se seria capaz de implementar este tipo de trabalho.  

Ainda durante as semanas de observação e a primeira de intervenção surgiu mais uma 

dificuldade com a qual foi bastante difícil de lidar, que estava relacionada com a gestão 

do comportamento do grupo. A gestão de um grupo de vinte e uma crianças não foi algo 

simples, afinal são vinte e uma crianças de idades, personalidades e gostos diferentes. 

Os momentos no tapete eram os mais difíceis de gerir e por vezes tornaram-se 

momentos frustrantes, pois sentia que algumas crianças não me estavam a ouvir. Como 

Folque (2014) refere, estes momentos podem envolver diversas situações em que o 

educador e o grupo se sentam durante um tempo a fazer partilhas, reuniões ou outro tipo 

de atividades. Contudo, estes são momentos de grandes interações e, por consequente, 

são pacíficas, que as crianças não são santas, que o respeito não é um dom, mas sim 

momentos prejudicava-me não só a mim quanto educadora, mas também toda a 

dinâmica do grupo. Esta foi uma grande dificuldade minha durante algumas semanas e 

depois de muitos momentos de conversa com a educadora cooperante, o meu par, a 

professora supervisora e com as famílias fomos tentando implementar diferentes 

estratégias para estas crianças ficassem mais calmas e concentradas, conseguindo 

usufruir daquele momento. Aqui foi fundamental redobrar a atenção, perceber o que os 

motivava e aprofundar vínculos, para que conseguisse ir ao encontro dos seus gostos, 

(Dias, Correia & Marcelino, 2013, p. 15).  
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O ESPAÇO EXTERIOR COMO PROMOTOR DE APRENDIZAGENS 

O espaço exterior era uma das áreas preferidas das crianças, aqui podiam correr, saltar, 

brincar, andar na areia, trepar árvores e conviver com as crianças da instituição. O 

espaço exterior é fundamental para o desenvolvimento das crianças e aqui é possível 

realizar diversos tipos de atividades, sendo, assim, visto como uma extensão da sala de 

atividades. Neto (2020), refere que o espaço exterior é essencial para as crianças dado 

disso, o tempo passado em contacto com o exterior também fortalece os laços sociais 

entre as crianças, visto que, durante esse período, têm oportunidade de partilhar, 

negociar, resolver problemas e trabalhar em conjunto (Erickson & Ernst, 2011). De 

facto, este é um local rico em experiências e vivências e faz com que seja propicio ao 

desenvolvimento holístico das crianças. Desta forma, é fundamental que o educador 

olhe para ele como algo igualmente importante e o considere como uma extensão da 

sala de atividades, pois, afinal, a conjugação destes dois ambientes só traz vantagens 

para a aprendizagem e desenvolvimento das crianças (Lopes da Silva et. al, 2016). 

Como referem Post e Hohmann (2011) este espaço é um sítio promissor de 

aprendizagens e vivências, cheio de oportunidades de exploração e de brincadeiras para 

as crianças, que proporciona uma vasta diversidade de experiências físicas e sensoriais. 

Desta forma, é fundamental que o espaço exterior seja planeado e cuidado tendo em 

conta as necessidades e interesses das crianças, permitindo assim realizar uma grande 

diversidade de experiências pedagógicas (Martins, 2023). Goldschmied e Jackson 

(2008) sublinham ainda que o espaço exterior, quando bem utilizado, proporciona 

aprendizagens e conhecimentos sobre o mundo natural, algo que um livro ou vídeo não 

-se-á ampliar o 

entendimento do espaço escolar, considerando que os espaços livres e equipamentos 

-

159).  

Durante a prática pedagógica existiram momentos em que percebi que o espaço exterior 

não era valorizado como um local de aprendizagem, no entanto, apesar disso era um 

local bastante diversificado com várias áreas como a caixa de areia, o campo de futebol 

e basquetebol, relva, árvores passiveis de serem treparas, zona de escorrega e baloiços, 

uma casa de madeira, um percurso com pneus e uma horta. Assim, tentei, sempre que 
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possível, criar propostas no exterior para que as crianças percebessem que aqui também 

poderiam aprender e, que este espaço era tão ou mais rico que a sala de atividades. Uma 

das primeiras propostas foi a pintura dos ecopontos na zona de relvado da escola e foi 

esta atividade que me fez querer sair mais para o exterior e mostrar a riqueza deste 

espaço para as crianças. O facto de querer pintar os ecopontos na rua foi por uma 

questão de logística, no entanto, tornou-se bastante revelador no que toca ao que para as 

estas ficaram muito preocupadas porque não se podia pintar na rua, porque sujavam o 

chão, os bibes, entre outros. Esta preocupação instantânea das crianças chocou-me e 

fez-

-me questionar sobre o porquê de 

aquelas crianças terem essas ideias. Mesmo as crianças tendo estes receios de se 

sujarem começaram a pintar, no início com os pincéis e aos poucos e poucos, 

começaram a pintar com as mãos e depois pintaram-se uns aos outros e tornou-se um 

momento muito rico e especial, afinal nunca tinham tido esta experiência. No fim desta 

atividade ficaram sujos, sujaram o chão, os bibes e os chapéus, no entanto, se 

olhássemos para os seus rostos eram de tremenda felicidade o que a meu ver não teria 

acontecido se a atividade tivesse sido realizada no interior da sala sentados na mesa sem 

sujarem nada. Afinal mesmo o facto de a vinda para a rua ser por questões de espaço 

esta atividade foi para além do desenvolvimento das artes visuais e da motricidade. 

Em suma, posso afirmar que o impacto desta pequena atividade foi realmente 

significativo para estas crianças e acredito que a partir deste dia passaram a ver o 

exterior como um espaço para aprender e que através deste se podem proporcionar 

momentos de grande aprendizagem. A partir deste momento, começámos a desenvolver 

mais atividades no exterior, quer dentro como fora da escola. Após a construção dos 

ecopontos fomos a pé ao parque de merendas, para recolher o lixo que encontrávamos 

pelo caminho e aproveitar a natureza. Ainda dentro do recinto da escola fizemos 

atividades de leitura de histórias, jogos de coordenação e motricidade, bem como um 

escorrega de água e uma apanhada colorida no último dia, um momento onde se 

partilharam muitas emoções e aprendizagens. Portanto, enquanto futura educadora será 

sempre importante criar esta ligação e tornar a sala e o exterior como um só, um local de 

grandes momentos e vivências que enriquecem o processo de aprendizagem e 

desenvolvimento. 
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A metodologia de trabalho por projeto e a voz ativa das crianças 

No âmbito da prática pedagógica foi desenvolvido um projeto através da metodologia 

de trabalho por projeto. Esta é uma abordagem pedagógica, que pode ser vista como 

uma forma do educador responder aos interesses do seu grupo e, em conjunto, 

investigarem uma temática que seja do interesse de todos, pois, como Katz e Chard 

como uma investigadora, isto é, alguém competente e com capacidades de procurar 

respostas para as suas questões ou problemas. A participação das crianças deve ser 

genuína e não incentivada ou imposta pelo educador (Vasconcelos, 2011), assim, esta 

tem uma voz ativa e é autora do seu processo de aprendizagem, sendo que o papel do 

educador é auxiliar apenas no que esta necessita. Desta forma, as crianças estão a 

desenvolver várias competências como a autonomia, a responsabilidade, a cooperação, 

o trabalho em equipa, o pensamento crítico e a capacidade para selecionar e analisar a 

informação. No entanto, importa referir que o educador deve estar atento para que, por 

vezes, possa fazer provocações de forma a estimular as crianças. Ferreira (2009) destaca 

gerir consensos e orientá-los na realização das diversas tarefas que esta metodologia 

orientar essas tarefas envolvendo as crianças e em conjunto, definirem-se as melhores 

estratégias para concretizar o projeto, reconhecendo e valorizando cada fase do 

processo. Em suma, a metodologia de trabalho por projeto não só potencializa o 

processo de aprendizagem, mas também, viabiliza o desenvolvimento holístico das 

crianças, uma vez que, estes projetos possibilitam a abordagem e integração de 

diferentes áreas de aprendizagem e desenvolvimento, preparando-as para serem pessoas 

mais autónomas, críticas e reflexivas ao longo da sua vida.  

A metodologia de trabalho por projeto é composta por quatro fases sequenciais, mas 

que se cruzam entre si, que são a definição do problema, a planificação e 

desenvolvimento do trabalho, a execução e a divulgação/ avaliação (Vasconcelos et al., 

2011). A duração dos projetos é variável, dependendo sempre dos interesses, 

curiosidades e motivação das crianças. Aqui é fundamental referir que nem todo o grupo 

é obrigado a participar no projeto, cada criança é livre de entrar e sair do projeto quando 
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sentir necessidade e poderão existir mais que um projeto a decorrer ao mesmo tempo. A 

meu ver, enquanto mestranda e futura educadora e professora, esta é uma metodologia 

muito interessante dado que, permite que as crianças sejam ativas e participativas na 

construção do seu próprio conhecimento. 

Durante a minha formação já tinha estudado sobre esta metodologia, no entanto, nunca 

a tinha vivenciado, desta forma, experienciar esta metodologia, foi algo novo tanto para 

mim como para o meu par, bem como para o grupo de crianças. Um dos pontos 

principais desta abordagem é a voz ativa das crianças e a necessidade de responder a 

algum interesse ou problema que surja por parte destas. A meu ver este foi um aspeto 

onde senti dificuldade, dado que, estas crianças não eram estimuladas para este tipo de 

atividades, uma vez que, quando surgiam dúvidas, estas rapidamente eram respondidas 

pelos adultos, sem lhes ser dada a oportunidade para pesquisar e chegarem à resposta 

-me 

refletir muito no início da minha prática, no fim de contas, porque é que os adultos 

acham que as crianças não são suficientemente competentes para participar no seu 

processo de aprendizagem? Esta conceção em que a educadora ensina e as crianças só 

aprendem com ela, eu, pessoalmente, não defendo, a meu ver isso não existe e, após este 

projeto ainda ganhei mais certezas disso. Tal como Cardona et al. (2021) referem  

natural, porque têm um papel ativo e dinâmico no estabelecimento de relações 

com os outros e com o mundo e porque através dessas interações constroem a 

-49).  

Desta forma, estas crianças apenas precisaram de ser ouvidas e que lhes fosse dado 

espaço para explorarem e aprenderem por si. 

O PROJETO DO APO LARANJA  

Durante as primeiras semanas eu e a minha colega tivemos de redobrar a atenção para 

que conseguíssemos identificar algum interesse ou dúvida das crianças que permitisse o 

despoletar de um projeto. Certo dia, quando fizemos uma visita à horta estava lá um 

sapo e as crianças ficaram todas muito curiosas com o animal e como é que ele podia ali 

estar. Nesta sequência, ao chegarmos à sala foi promovido um pequeno momento de 
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diálogo sobre o assunto, no qual emergiu o interesse e a curiosidade do grupo para saber 

mais sobre aquele sapo. Aqui estava encontrado o mote para questionar as crianças 

sobre o seu interesse em investigar sobre sapos. A maioria ficou muito contente, pois 

iam ter o poder de investigar e aprender coisas novas por si próprios, algo que nunca 

tinham experienciado. Foi durante esta conversa que começamos a vivenciar as fases 

 

al., 2011, p. 14), que foi uma fase fundamental pois, segundo a Convenção dos Direitos 

informação, à liberdade de expressão e de opinião, de tomar decisões em seu benefício e 

assim é que estamos a reconhecer a criança como protagonista do seu próprio processo 

de aprendizagem, garantindo-lhe espaço para ser ouvida e envolvida nas decisões 

educativas, numa demonstração de confiança nas suas competências para gerir o seu 

percurso e enriquecer o desenvolvimento dos outros (Lopes da Silva et al., 2016). Dada 

a importância de dar agência às crianças o processo de observação e escuta ativa não 

ocorreu apenas nesta fase, mas sim, ao longo de todo o projeto.  

- planificação e 

(Vasconcelos et al., 2011, p. 15), 

tendo sido feito um levantamento e registo do que já sabiam 

(imagem 3), o que queriam saber e como iam investigar. Ainda 

neste dia definimos o dia da semana em que seria trabalhado o 

projeto e o que iríamos precisar para a semana seguinte. Durante 

o projeto todas as semanas planificávamos a próxima consoante 

as necessidades e eventualmente algum novo interesse que, entretanto, surgisse. Depois 

 

(Vasconcelos et al., 2011, p. 16), esta decorreu durante várias 

semanas, no qual as crianças realizaram o processo de pesquisa 

de informações (imagem 4), através de livros e do computador 

por forma a responderem às suas curiosidades. Durante este 

processo existiram reuniões em grande grupo para acompanhar a 

evolução do projeto e perceber o que precisava de ser feito na 

semana seguinte. No decorrer do projeto, as crianças pediram a 

nossa ajuda, uma vez que, queriam conversar com um 

Imagem 4 - Levantamento das 

ideias do que já sabemos 

Imagem 3  Pesquisa das 

informações no computador 
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veterinário para que fossem esclarecidas algumas dúvidas, no entanto, pela falta de 

resposta de alguns veterinários não foi possível realizar esta visita. Para colmatar esta 

falta eu e a minha colega proporcionámos uma surpresa que foi a vinda de uma oleira 

para realizarem a mascote do projeto. Este contacto foi muito enriquecedor dado que, 

tiveram, uma experiência nova, verificando-se que as crianças começaram 

espontaneamente a partilhar tudo o que sabiam sobre o sapo com a oleira o que mostrou 

que realmente estavam bastante envolvidas e a experiência estava a ser significativa 

para estas.  

 

partilhámos as ideias que tínhamos para divulgar à comunidade e, após algum diálogo e 

votação chegamos à decisão final. Para a apresentação as crianças decidiram que 

queriam um vídeo com imagens a passar enquanto eles falavam sobre o projeto. Em 

conversa decidiram que queriam apresentar às salas B2 e B3, da Educação Pré-Escolar. 

Após decidirem como apresentar e a quem, foi escolhida a data de apresentação para 

conseguirmos fazer o convite às outras salas. Como complemento eu e a minha colega 

criámos uma música e ao ouvirem-na decidiram que também a queriam incluir na 

apresentação final. Chegados ao dia o grupo 

recebeu os outros grupos na sala onde estavam 

expostos os vários trabalhos e deu-se início à 

visualização do vídeo (imagem 5). No fim, 

todo o grupo cantou a canção acompanhando-

a com gestos, para terminar a sessão foram 

respondidas às dúvidas que o público tinha. 

-se algo muito 

gratificante e significativo para o grupo de crianças e para nós, uma vez que, foi o 

primeiro projeto de todos. O interesse espontâneo das crianças foi o ponto de partida 

para um percurso de aprendizagem centrado na sua curiosidade, na participação ativa e 

na construção conjunta do conhecimento. Desde o primeiro momento, a escuta ativa 

esteve no centro da prática e foi essa escuta que permitiu identificar interesses, respeitar 

ritmos e responder de forma ajustada aos desejos e necessidades do grupo. Desta forma, 

desde o início, que foi evidente que esta exige do educador uma postura atenta, flexível 

Imagem 5 - Apresentação do projeto 
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Citado em Leite, 2022, p. 11). Assim, a criança é 

reconhecida como sujeito de direitos, com voz e poder de decisão, tal como é defendido 

a Convenção sobre os Direitos da Criança. 

Ao longo das várias fases da metodologia de trabalho por projeto, foi possível observar 

o envolvimento genuíno do grupo, que esteve bastante motivado, curioso e participativo 

em todas as etapas. Foi nos momentos de conversas com as mães e pais que percebemos 

que estava a ser algo muito importante para estes, dado que, as partilhas que faziam em 

casa eram muito ricas e mostravam que realmente estavam a aprender, mas de uma 

forma livre, afinal eram eles que decidiam o que queriam pesquisar e saber sobre o 

sapo. Este projeto não trouxe apenas aprendizagens ao nível dos sapos, mas também 

aprende[ra]m a cooperar, a negociar, a fazer trabalho em equipa e a descobrir formas de 

 

Este projeto foi também para mim um marco no meu percurso enquanto mestrada. 

Através dele, fortaleci a minha ideia sobre a importância da escuta ativa e de as crianças 

serem agentes do seu processo de ensino e aprendizagem. Ao longo do projeto aprendi a 

valorizar o inesperado, a dar tempo à escuta e a confiar na curiosidade natural das 

crianças. Assim, mais do que um conjunto de atividades, o projeto foi uma construção 

conjunta de conhecimento, emoções e relações. Como referem Santos, Fonseca e Matos 

projeto onde, verdadeiramente, senti o impacto de uma pedagogia centrada na criança. 

Assim, saí desta experiência com a convicção de que educar é, antes de tudo, ouvir, 

acreditar e construir com e para as crianças, reconhecendo nelas o direito de serem 

agentes da sua própria aprendizagem. 

REVISITANDO O PERCURSO EM JARDIM DE INFÂNCIA 

A prática pedagógica em Jardim de Infância foi, para mim, um terreno mais seguro, no 

entanto, com desafios e crescimento. Nesta etapa, consolidei o que já sabia, sobre a 

importância de uma escuta ativa, de uma planificação com intencionalidade e de uma 
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atuação onde se respeita o ritmo, a voz e os interesses da criança. Como referem Lopes 

da Silva et al. (2016) é importante que exista a participação das crianças nos processos 

de planificação e avaliação, todavia, isso exige que o educador adote uma postura de 

escuta atenta, valorizando e integrando as suas propostas e opiniões, enquanto lhes faz 

questões de forma reflexiva para compreender com maior profundidade as suas ideias e 

necessidades. Neste sentido, para mim o novo e que me trouxe grandes aprendizagens 

foi a metodologia de trabalho por projeto. Com esta vivência consegui confirmar a sua 

importância e o quanto é significativa para as crianças. Ao longo do projeto vi o 

impacto que tem o facto de as crianças sentirem-se capazes de serem autoras do seu 

processo de ensino e aprendizagem, bem como o envolvimento e motivação que isto 

lhes traz. 

Ao longo desta prática apareceram novos desafios relacionados com a gestão do 

comportamento do grupo que me colocaram à prova e exigiram grandes momentos de 

reflexão e resiliência. Com isto compreendi que não existem formulas certas, é sim 

necessário tentar diferentes estratégias e construir a melhor para aquele grupo, nunca 

desistindo de nenhuma criança. Ainda nesta dificuldade aprendi que é necessário criar 

um ambiente motivador e participativo, dado que, a maioria das vezes quando uma 

criança se distraí é porque o assunto não está a ser relevante e estimulante para si. Tal 

redobrar a atenção para que as crianças não ficassem desmotivadas e, 

consequentemente, tivessem comportamentos de distração para com os colegas, 

agressividade, saída do local, entre outros. 

Hoje, levo comigo a certeza de que é necessário criar um ambiente onde as crianças têm 

voz e são valorizadas, pois é em conjunto que somos capazes de responder aos 

interesses e às necessidades das crianças, suportando-nos na pedagogia da infância, uma 

pedagogia que escuta e dá agência às crianças. 
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CAPÍTULO III - O 1.º CICLO DO ENSINO BÁSICO 

Esta reflexão incide sobre as experiências vivenciadas na minha prática pedagógica em 

contexto do 1.º CEB, sendo que esta relata duas práticas, uma realizada numa turma de 

2.º ano e outra numa turma de 4.º ano. Ao longo da reflexão, pretendo realizar uma 

retrospetiva dos vários momentos que vivenciei, focando-me, essencialmente, nos 

aspetos e aprendizagens que considero mais importantes. 

O 1.º CICLO DO ENSINO BÁSICO 

A terceira e a quarta práticas pedagógicas do mestrado foram realizadas em contexto de 

1.º CEB e, também, aqui, se torna importante clarificar o que é o 1.º CEB. A entrada 

para o 1.º CEB dá-se por volta dos cinco/seis anos e normalmente termina por volta dos 

nove/ dez anos, salvo casos de retenção. Este é o primeiro ciclo de escolaridade 

obrigatória onde serão exploradas diferentes áreas do conhecimento, nomeadamente 

Português, Matemática, Estudo do Meio, a Educação Artística (Artes Visuais, 

Expressão Dramática/ Teatro, Dança e Música), a Educação Física e o Inglês a partir do 

3.º ano. Neste nível de ensino, um professor único assume a responsabilidade pela 

aprendizagem dos alunos, procurando-se promover uma relação de proximidade entre 

professor e os alunos, favorecendo um ambiente de aprendizagem seguro e motivador. 

No 1.º CEB existe um documento orientador chamado Aprendizagens Essenciais (DGE, 

2018), composto por um conjunto de temas, conhecimentos, capacidades e atitudes, 

bem como ações estratégicas do professor a serem desenvolvidos para cada área de 

conhecimento ao logo deste ciclo. Este vai ainda ao encontro do documento Perfil dos 

Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO), que tem como objetivo formar 

cidadãos críticos, conscientes e capazes e enfrentar o mundo que os rodeia, superando 

as dificuldades e os desafios desta sociedade que está em constante evolução. 

CARACTERIZAÇÃO DOS CONTEXTOS E DOS GRUPOS DE CRIANÇAS 

A Prática Pedagógica em 1.º CEB  I decorreu numa instituição pública situada na 

União de Freguesias Parceiros e Azoia, composta por onze turmas, tendo no total 

duzentos e quarenta alunos. A prática decorreu numa sala do 2.º ano, frequentada por 

dezanove alunos, dos seis aos oito anos, sendo que onze eram do sexo masculino e oito 

do sexo feminino. A sala era frequentada por crianças de nacionalidade portuguesa, 
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brasileira e francesa. Em termos de alunos com NEE, a turma incluía, duas crianças, 

uma com autismo e outra com paralisia cerebral.   

A Prática Pedagógica em 1.º CEB  II decorreu numa instituição pública situada na 

União de Freguesias Colmeias e Memória. Esta é uma escola integrada nas instalações 

da Escola Básica 2/3, sede do agrupamento. Todavia, os alunos do 1.º CEB apenas têm 

contacto o edifício sede para almoçar. Assim, a zona do 1.º CEB é composta por quatro 

salas, uma para cada ano de escolaridade, tendo no total setenta e cinco alunos. A 

prática decorreu numa sala do 4.º ano, frequentada por dezassete alunos, dos nove aos 

onze anos, sendo que onze eram do sexo masculino e seis do sexo feminino. A sala era 

frequentada por crianças de nacionalidade portuguesa, brasileira, francesa, venezuelana, 

russa e santomense. Em termos de alunos com NEE, a turma incluía, duas crianças com 

autismo, uma com dislexia, duas com medidas universais e uma com medidas seletivas. 

Além disso, existia um aluno diagnosticado com PHDA, no entanto, não eram aplicadas 

quaisquer medidas, por opção do Encarregado de Educação. É de salientar que os dois 

alunos com autismo apenas iam em períodos diferentes à sala cerca de 1h por dia, 

acompanhados pela professora de educação especial ou por uma assistente operacional. 

No restante tempo estavam na unidade de autismo.   

Em termos de aprendizagem e desenvolvimento, quer o a turma do 2.º como a do 4.º 

ano apresentavam diferentes níveis de aprendizagem e concentração. Ambas as turmas 

manifestavam sempre muito interesse e empenho nas atividades, sendo bastante 

participativas, no entanto, por vezes, eram bastante agitadas e barulhentas, o que 

causava momentos de distração de toda a turma. Para a turma do 4.º ano tudo o que foi 

feito era praticamente sempre uma novidade, dado que nos três anos anteriores tiveram 

poucas vivências, assim a euforia e entusiasmo causavam sempre uma maior agitação 

no grupo. Quanto à realização de tarefas individuais, o 2.º ano mostrava mais 

dependência da professora e questionavam tudo para ver se estavam a fazer bem, já o 

4.º ano também dependia um bocadinho do professor, mas eram capazes de realizar 

mais tarefas autonomamente. Todavia, acredito que esta diferença de autonomia e 

dependência do professor está relacionada com o ano de escolaridade, pois para os 

alunos do 4.º ano já é esperado que trabalhem de forma autónoma. Em relação à 

participação, em ambos os grupos existiam algumas crianças bastante tímidas e que 

participavam só quando lhes era pedido, pelo contrário, existiam crianças que estavam 

sempre a querer participar e, por vezes, mesmo sem lhes ser dada a palavra 
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participavam, o que tirava a possibilidade de outros intervirem. Quanto ao trabalho em 

equipa, o 2.º ano tinha mais dificuldades em trabalhar com o outro, no entanto, no 4.º 

ano também existiam algumas crianças com essas dificuldades, todavia, com as várias 

atividades realizadas em grupos ambos desenvolveram essa competência. 

Relativamente às salas, ambas tinham um tamanho considerável para o número de 

alunos, sendo compostas por armários que serviam para guardar os materiais dos alunos 

e trabalhos, computadores, e quadros, no entanto, no primeiro grupo existia também um 

quadro interativo. A distribuição das mesas era diferente nos contextos, sendo que no 2.º 

ano estavam distribuídas por filas, os alunos estavam sentados dois por mesa, salvo 

algumas exceções devido ao comportamento. Já no 4.º ano ao centro da sala, as mesas 

estavam distribuídas por ilhas, sendo que duas tinham três alunos e as outras duas 

quatro alunos cada. Em relação aos materiais, na turma de 2.º ano, existia uma grande 

diversidade, no qual cada um tinha o seu. Já a turma do 4.º ano cada aluno tinha os seus 

materiais básicos, como lápis, cola e régua e depois nos armários da escola estavam 

outros tipos de materiais como cartolinas, borracha eva, tintas, entre outros. 

RECEIOS  

O início de uma prática pedagógica é sempre composto por inúmeras receios, que se 

prendem com a incerteza sobre a minha capacidade. Antes de iniciar a primeira prática 

pedagógica, a minha principal preocupação era a condução das aulas e a criação de 

momentos de aprendizagem significativa para o grupo. Já na segunda prática esse medo 

foi menos evidente. Na turma do 2.º ano, após as primeiras semanas, percebi que o 

maior desafio seria a gestão da turma. A diversidade de personalidades, os diferentes 

ritmos de aprendizagem e a captação da atenção dos alunos exigiram uma adaptação 

constante. Na turma do 4.º ano estes também eram aspetos desafiantes, no entanto, a 

bagagem que trazia da turma do 2.º ano fez com que não fosse um receio tão grande.  

Ao conhecer a turma do 2.º ano, surgiu um outro grande receio ao perceber a presença 

de dois alunos com NEE na turma, o que me fez questionar se seria capaz de 

proporcionar um ensino inclusivo e significativo para todos. No entanto, estes eram dois 

alunos que acompanhavam bastante bem a turma não sendo necessário fazer outro tipo 

de atividades diferentes o que me deixou menos receosa.  
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Já na turma do 4.º ano, esta foi uma dificuldade maior dado que para além dos dois 

alunos com autismo severo tinha outros alunos com medidas universais, especificas e 

seletivas, o que tornou ainda mais desafiador para conseguir criar propostas para todos, 

sem deixar ninguém de parte. Para tal, foi fundamental conhecer a heterogeneidade do 

grupo para que conseguisse ter uma prática inclusiva onde adaptasse as estratégias 

educativas a essa diversidade (Correia, 2005). O mesmo autor (Correia, 2005), reforça, 

ainda, que a escola deve responder a cada ritmo e necessidade, promovendo uma 

diferenciação curricular efectiva. Esta diferenciação pedagógica foi crucial dado que 

p. 14) 

Em suma, enfrentar e superar estes receios foi essencial para o meu crescimento, 

tornando-me mais consciente da importância da diferenciação pedagógica e da escuta 

ativa no processo educativo. 

RELAÇÃO ENTRE PROFESSOR E ALUNO  

A relação entre professor e aluno é um dos aspetos mais importantes no processo de 

aprendizagem, pois esta relação condiciona o interesse dos alunos pelas atividades. Na 

Dito de outro modo, estimular, motivar, reconhecer, encorajar a aventurar-se a ir sempre 

diretamente o comportamento, a motivação e o envolvimento do grupo, e é com a 

criação de um vínculo positivo, baseado no respeito e na confiança que conseguimos ter 

um ambiente de sala de aula harmonioso, onde os alunos se sentem valorizados e 

motivados para aprender.  

Quando o professor adota uma postura empática perante os seus alunos, assume o papel 

de mediador na relação pedagógica, acolhendo as suas dificuldades e procurando 

compreendê-las. Esta atitude contribui para o desenvolvimento da autonomia dos alunos 

e promove a construção do conhecimento, respeitando os ritmos e os contextos de cada 

um (Santos, Pereira & Andrade, 2022). Neste sentido, Rogers (1986) acrescenta que o 

professor demonstra empatia quando é capaz de compreender internamente as reações 
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do aluno e de se tornar sensível à forma como este vivencia o processo de ensino e 

aprendizagem (Citado em Santos, Pereira & Andrade, 2022). 

Deste modo ao conhecer bem cada aluno, o professor é capaz de fazer uma melhor 

gestão de todo o grupo, evitando que os momentos de desinteresse, barulho ou 

confronto existam. Não obstante, dada a imaturidade das crianças, é normal e muito 

provável que existam momentos de barulho, distração e desrespeito de regras. Porém, se 

o professor tiver uma boa relação com os alunos, é capaz de encontrar rapidamente uma 

estratégia para terminar com aqueles momentos, pois é através da empatia e da escuta 

ativa que o professor e aluno fortalecem a sua relação.  

Neste sentido, o professor, além de ensinar o currículo, deve também ter o cuidado de 

ensinar a saber ser e a saber estar, afinal estes são dois pilares muito importantes para a 

convivência em sociedade. Como refere Cunha (1996), a responsabilidade do professor 

vai além da transmissão de conteúdos ou conhecimentos técnicos, cabe-lhe a ele 

também promover a formação pessoal e social dos alunos, independentemente da 

disciplina. Assim, isso implica não só desenvolver competências cognitivas ou físicas, 

mas também educar para o saber ser, valorizando a ética e o desenvolvimento do 

espírito. 

Nestas duas práticas pedagógicas pude observar duas formas distintas de estabelecer a 

relação com os alunos, mas ambos com um grande vínculo. A professora do 2.º ano já 

acompanhava o grupo desde o 1.º ano e tinha um conhecimento mais aprofundado sobre 

as características individuais de cada criança. Ela valorizava uma abordagem afetiva, 

manifestada através de gestos de proximidade física, como abraços, beijos e, 

ocasionalmente, colo, assumindo por vezes um papel de tipo maternal. Contudo, quando 

era preciso, também os chamava à atenção para que estes não a desrespeitassem nem 

tivessem um mau comportamento.  

Já o professor do 4.º ano estava a acompanhar aquela turma pela primeira vez. Este era 

um grupo que, ao longo dos três anos, teve diversas mudanças de professores, vivendo 

relações pedagógicas diferentes e por vezes instáveis onde não criavam um grande 

vínculo com o professor. Segundo Aquino (1996), a relação professor-aluno é muito 

importante, criando posicionamentos pessoais em relação à metodologia, à avaliação e 

aos conteúdos. Desta forma, se a relação entre ambos for positiva é mais provável que 
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exista um maior sucesso escolar. No entanto, este professor conseguiu criar um boa 

relação, também marcada pelo afeto e por um vínculo positivo, embora expressa de 

outra forma. O seu estilo de relação era baseado numa proximidade construída a partir 

do humor, de pequenas brincadeiras e de comentários individualizados, que surgiam das 

vivências diárias e das características de cada aluno. Este era um tipo de interação, mais 

descontraída e informal, no entanto, era eficaz e notório um grande clima de confiança e 

de segurança emocional, ainda que menos expressivo em manifestações físicas de afeto, 

como abraços ou colo, em comparação com a professora do 2.º ano.  

Estas duas personalidades fizeram-me ver que no futuro também terei a minha e que não 

existem formulas únicas nem mais corretas. Cada professor tem um estilo próprio, que é 

ajustado à sua personalidade, ao grupo e ao contexto. Durante as minhas práticas tentei 

adaptar-me à destes professores e sinto que a minha será mais próxima desta última 

forma dado que consegui ser mais eu neste contexto, o que por sua vez levou a que 

conseguisse criar rapidamente uma relação mais forte com estes alunos. 

Conclui-se, portanto, que a relação entre professor e aluno é um pilar essencial no 

processo educativo, influenciando não apenas o desempenho escolar, mas também o 

desenvolvimento pessoal e social das crianças. A experiência vivida demonstrou que a 

gestão da turma não se baseia apenas na imposição de regras, mas na construção de um 

vínculo sólido, pautado pelo respeito mútuo e pela confiança. Desta forma, foi isto que 

tentei fazer. Através da empatia, da escuta ativa e da compreensão das necessidades 

individuais consegui que os alunos me respeitassem e compreendessem que estava lá 

para os ajudar, para os ouvir e ensinar, mas também para aprender com eles, 

estabelecendo assim um ambiente de aprendizagem harmonioso e motivador. Além 

disso, o meu papel, para além de facilitadora de aprendizagens, foi de incutir nos alunos 

valores como a cooperação, a responsabilidade, a autonomia, a empatia e o respeito pelo 

outro e pelas suas diferenças. Desta forma, acredito que o verdadeiro impacto de um 

professor não se mede apenas pelo que ensina, mas pela forma como inspira, motiva e 

transforma as vidas do seu grupo de crianças. Portanto, a construção de uma relação 

positiva com os alunos não é apenas um recurso pedagógico, mas uma necessidade para 

garantir uma educação significativa, inclusiva e humanizada. 
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A INFLUÊNCIA DAS CONDIÇÕES SOCIOECONÓMICAS  

Ao longo das duas práticas pedagógicas foi evidente como as condições 

socioeconómicas e culturais das famílias e das escolas têm um grande impacto no 

processo de ensino e aprendizagem. Segundo Reis (2008) existe uma relação direta 

entre o envolvimento dos pais na escola e o seu nível socioeconómico. O contraste entre 

os dois contextos em que estive foi marcante, tanto ao nível de recursos materiais, 

facultados pelas escolas e famílias, como do acesso e valorização da cultura.  

Na turma do 2.º ano os alunos tinham acesso a um vasto leque de materiais 

pedagógicos, uma vez que estudavam num centro escolar recente e bem apetrechado ao 

nível de materiais pedagógicos. Além disso, apesar de serem alunos de 2.º ano, tinham 

acesso, através das suas famílias, a ofertas culturais com assiduidade, possuindo uma 

cultura significativa para as suas idades. Nesta instituição, era comum, encontrarmos 

materiais novos e ainda por estrear, como robôs, que estavam facilmente acessíveis ao 

simples abrir de um armário.  

Já na turma do 4.º ano verificou-se o oposto, os materiais existentes na escola eram 

escassos ou quase inexistentes e a possibilidade de os requisitar na sede do agrupamento 

estava sujeita à disponibilidade dos outros níveis de ensino. Quanto aos materiais dos 

alunos estes também eram escassos e à medida que iam acabando os pais não faziam a 

sua reposição. No entanto, ainda mais preocupante do que a limitação dos materiais foi 

perceber a ausência de vivências culturais dos alunos. Um dos exemplos foi que de uma 

turma de 15 alunos apenas 5 já tinham visitado o Castelo de Leiria, sendo este um local 

a 15km da escola e com entrada gratuita. Este dado levou-me a refletir e mostrou-me 

que a falta de acesso à cultura, por vezes, vai além das condições financeiras, 

espelhando, também, um desinteresse das famílias em proporcionar este tipo de 

experiências. Assim, muitas vezes, o tempo disponível, as dificuldades económicas e o 

nível de literacia cultural dos pais levam a que a cultura não seja valorizada nem 

integrada na vida familiar. Como refere Reis (2008) o que é determinante é o tipo de 

atividades e atitudes dos pais, e não apenas o seu estatuto socioeconómico ou os seus 

conhecimentos. Neste sentido, o problema não é apenas a ausência de recursos, mas a 

falta de reconhecimento da sua importância (Reis, 2008). Estes factos mostraram que, 

quando a família não dá valor nem incentiva o contacto com a cultura, é pouco provável 

que a criança, tenha curiosidade ou gosto por essas experiências. Como referem 



36 
 

organização educativa e os espaços quotidianos dos alunos pode contribuir para o 

Desta forma, a ausência do contacto das famílias com a cultura reflete, muitas vezes, a 

falta de oportunidades na sua infância, criando um ciclo de desvalorização e 

afastamento em relação à mesma. 

Este foi um aspeto ainda mais evidente, principalmente quando abordamos o património 

cultural e natural do país. O facto de perceber que os alunos estrangeiros conheciam 

mais monumentos portugueses do que os alunos nascidos e criados em Portugal foi 

chocante e muito preocupante. Desta maneira, ao longo da minha prática tentei 

proporcionar experienciais a este nível, todavia a falta de condições financeiras impediu 

a saída da escola. Assim, sinto que o meu trabalho ficou incompleto dado que estes 

alunos apenas puderam ver fotografias e vídeos dos locais sem os poderem conhecer 

pessoalmente e deslumbrarem-se pela cultura da cidade e do nosso país. Este foi um 

contratempo que já sabia que iria existir, no entanto, é sempre frustrante, pois sabia que 

a vivência no exterior iria proporcionar aos alunos aprendizagens ricas e experiências 

se criem vários projetos de inovação educativa preocupados com a adequação da escola 

às necessidades das famílias, dos alunos e da comunidade local, no sentido de tornar as 

 

Para o professor esta missão torna-se extremamente desafiante quando não existem 

recursos, nem a nível institucional, nem comunitário, para dar resposta às necessidades 

educativas. Desta maneira, as desigualdades acentuam-se ainda mais quando se 

observam as diferenças entre os estabelecimentos de ensino. Enquanto o primeiro 

contexto era um centro escolar moderno, com excelentes condições físicas e materiais, o 

segundo era uma escola do Estado Novo, com instalações degradadas e equipamentos 

obsoletos. Estas assimetrias levam a questões fundamentais sobre a equidade de 

oportunidades no sistema educativo. Neste sentido é importante refletir sobre como 

poderão os alunos desenvolver certas competências se nem sequer têm acesso aos 

materiais que as possibilitam? Como é que vão aprender a jogar basquetebol sem bolas 

adequadas? Como irão compreender como funciona uma bússola, se nunca tiveram 

contacto com uma? 
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Nesta situação, o papel do professor torna-se ainda mais exigente, dado que para além 

de ensinar, precisa de ser criativo, flexível e resiliente, reinventando estratégias para 

garantir que os seus alunos não fiquem excluídos destas experiências essenciais. 

Cordeiro et al. (2016) acrescentam ainda que o meio, especialmente o escolar, tem um 

papel decisivo no sucesso educativo dos alunos, sendo por isso fundamental que as 

práticas de ensino e aprendizagem desenvolvidas em todo o contexto escolar, e não 

apenas na sala de aula, contribuam de forma articulada para minimizar e atenuar as 

dificuldades identificadas. 

Em suma, as experiências vividas mostraram que as condições socioeconómicas das 

famílias e das escolas têm um impacto direto nas oportunidades e vivências o que, por 

consequência influência o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Assim, a falta 

de recursos devido ao fraco investimento do Estado em escolas de meios rurais e a falta 

de vivências culturais, muitas vezes devido ao desinteresse familiar, limitam o acesso a 

aprendizagens significativas. Neste sentido, cabe à escola e aos professores procurarem 

colmatar estas desigualdades, mas, para isso é fundamental garantir condições 

equitativas que valorizem verdadeiramente a educação como um direito de todos. 

PLANIFICAÇÃO INTEGRADORA 

No decorrer do 2.º ano do mestrado, no âmbito das unidades curriculares Didática do 1.º 

CEB I e Didática do 1.º CEB II, foi proposta, em cada uma, a implementação de uma 

planificação integradora, na turma onde estava a decorrer a prática pedagógica. Na 

primeira prática pedagógica era algo novo para mim, embora soubesse o que era, nunca 

tinha colocado em prática. Para ambas as turmas também era algo novo, a diferença é 

que no segundo contexto eu já tinha tido a experiência e já me sentia mais preparada. 

No entanto, antes de falar sobre estas experiências importa clarificar o que é uma 

planificação integradora.  

Uma planificação integradora é uma abordagem pedagógica que trabalha de forma 

interdisciplinar, interligando as diferentes áreas do conhecimento em torno de temas ou 

problemas comuns, com o objetivo de promover uma aprendizagem significativa e 

contextualizada. É através desta troca mútua e integração recíproca entre diferentes 

áreas do saber, que existe um enriquecimento conjunto dos conteúdos e das 

aprendizagens. (Piaget, 1972, citado em Pombo et al., 1994). Vaideanu (2006) 
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disciplinas e evidenciar a complexidade, a globalidade e o carácter fortemente 

articulação dos saberes possibilita aos alunos perceberem que o conhecimento não está 

compartimentado, mas interligado (Alonso et al. 2001). Este tipo de planificação 

integradora valoriza, ainda, a escuta ativa e a participação dos alunos em todo o 

processo, um aspeto muitas vezes negligenciado no 1.º CEB devido à extensão 

das suas preocupações, necessidades, curiosidades e construir um currículo que dialogue 

continuamente com a vida, com o cotidiano. Uma escola centrada no aluno e não no 

s alunos são o centro do 

processo educativo e as atividades são planeadas em conjunto com estes para que 

participem ativamente, investiguem e colaborem. Esta abordagem contribui para o 

desenvolvimento de competências essenciais, como pensamento crítico, criatividade, 

resolução de problemas e autonomia, conforme indicado no PASEO. Em suma, a 

integração curricular é muito mais complexa e abrangente, não considerando apenas o 

conhecimento, normalmente, associado às disciplinas escolares, mas admitindo a 

possibilidade de mobilização de todos os tipos de conhecimento que possam contribuir 

para que o aluno compreenda melhor o mundo à sua volta e se compreenda melhor a si 

próprio, enquanto indivíduo e cidadão (Alonso & Sousa, 2013). 

Nesta lógica, após nos ter sido lançado, em ambos os semestres, este desafios, passo a 

explicar como decorreu toda esta experiência em ambas as turmas.  

A planificação integradora no 2.º ano 

Mal nos foi lançado este desafio, eu e a minha colega começámos a estar mais atentas 

ao que os alunos gostavam e mostravam realmente interesse em querer saber mais. Após 

os alunos terem mostrado bastante entusiasmo em duas atividades onde na primeira 

tiveram de escrever uma carta sobre um país e na segunda estiveram a explorar o 

Google Earth para procurarem os países onde nasceram, percebemos que este era um 

tema de grande interesse. Já que a exploração de países era algo que despertava o 

interesse de toda a turma, foi criada uma planificação integradora (Apêndice 01) em 

torno deste tema aproveitando os países que tinham referido nas cartas. As escolhas dos 

alunos foram muito semelhantes, surgindo assim quatro países, a França, a Espanha, o 
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Brasil e a Austrália. Ao iniciar a planificação, com a notícia de que não iriam utilizar 

manuais e que iam trabalhar em grupo com computadores, geraram-se reações mistas. 

Alguns alunos demonstraram apreensão, preocupados com a falta do suporte dos 

manuais, enquanto outros expressaram entusiasmo pela oportunidade de trabalhar em 

grupo e explorar a autonomia no uso dos computadores, algo que aguardavam 

ansiosamente. Nesta sequência, após serem divididos em grupos, onde cada grupo tinha 

um computador, um diário de bordo e um guião, começaram a pesquisar. Através do 

guião estes tinham os tópicos a pesquisar para que a procura pelas informações fosse 

mais autónoma, no entanto, eu e a minha colega estávamos lá para ajudar sempre que 

necessário. A pesquisa realizada incidiu sobre a língua (em que escreveram algumas 

palavras na língua desse país e a respetiva palavra em 

português), a bandeira, os monumentos, os museus, os 

sítios de interesse, as músicas, as comidas e mais 

curiosidades (imagem 6). Estas pesquisas levaram a 

momentos que grande euforia e aprendizagem dado que os 

alunos estavam bastante envolvidos em aprender palavras 

novas. Terminada a primeira fase, passaram para a 

identificação do seu país no mundo localizando-o no Google Earth. Em seguida, cada 

aluno realizou o seu passaporte preenchendo com os seus dados e os dados do país. 

Finalizado o passaporte, em grupo, escolheram o meio de transporte para realizarem a 

viagem e fizeram a sua construção. Posteriormente, os alunos tiveram de escolher a data 

da viagem e criaram um itinerário onde tinham de dizer o que iam visitar, onde iam 

dormir e o que iam comer, bem como a forma como se iam deslocar de um sítio para o 

outro, sabendo que por dia apenas podiam gastar 100 euros. Esta gestão do dinheiro, foi 

muito complicada, necessitando bastante do nosso apoio, o que nos levou a criar um 

momento de reflexão sobre a importância de poupar e 

analisar onde é que poderiam reduzir os gastos, reforçando 

assim a importância da educação financeira. Para terminar 

esta pesquisa, cada grupo pesquisou e confecionou uma 

receita típica do seu país, que partilharam com todos os 

colegas. Por fim, para terminar o projeto foi apresentada a 

grupo adaptou a letra consoante o seu país e as informações 

Imagem 6 - Pesquisa no 

computador 

Imagem 7 - Ensaio da 

apresentação  
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recolhidas e foi este o modo como a partilha da informação recolhida foi partilhada 

entre todos (imagem 7).  

A planificação integradora no 4.º ano 

Neste segundo contexto já sabíamos o que esperar, assim, mal começámos a nossa 

prática pedagógica, eu e a minha colega estivemos atentas e percebemos que os vulcões 

eram um tema de interesse e que ainda não tinha sido abordado pelo professor. Assim, 

foi criada esta planificação (Apêndice 02) que teve como mote a apresentação e 

exploração de uma notícia sobre a erupção do vulcão da Guatemala, sendo que esta 

serviu como base para rever a estrutura de uma notícia e para os alunos descobrirem a 

temática em estudo. Após a exploração da notícia, foi importante mostrar aos alunos um 

vídeo de uma erupção, dado que alguns nunca tinham visto. Em seguida, de modo a 

perceber quais os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema e, ao mesmo tempo, 

partir do que já sabiam, realizámos o jogo dos flashcards digitais. É de destacar que 

durante o jogo fomos surpreendidas com o desconhecimento dos alunos face ao 

conceito de "vulcanologia". Neste momento um aluno tentou interpretar o termo, 

demonstrando um raciocínio lógico, através do significado de outras palavras que 

significavam o estudo dos seres e o estudo dos sismos, o aluno, de 

vulcões. Terminado o jogo realizámos a experiência do vulcão 

submarino (imagem 8), sendo que esta foi planeada para ser 

realizada em grupos, seguindo o guião da experiência. Todavia, 

existiram contratempos e foi necessário juntar os grupos e fazer 

várias vezes a experiência até esta resultar. Depois deste momento, 

seguimos para a fase da pesquisa nos computadores em grupo 

sobre um vulcão à escolha de cada grupo (imagem 9). Durante este momento também 

tinham de recolher informações para depois criar um 

cartaz informativo, que deveria ter um gráfico de barras 

com os dados relativos às erupções do vulcão em estudo. 

Para ajudar nesta pesquisa tinham um guião onde tinham 

de pesquisar sobre a localização do vulcão, a altura, o 

ano da primeira erupção e o seu grau, que erupções o 

Imagem 8 - 

Experiência do vulcão 

submarino 

Imagem 9 - Pesquisa nos 

computadores 
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vulcão teve, identificando os anos e os graus na escala IEV, se a população reside perto 

da zona do vulcão, o que aconteceu quando ocorreu a primeira erupção e curiosidades. 

Na construção destes gráficos existiram dificuldades quanto à identificação do título e 

legendas, bem como a distância entre as barras e a respetiva largura. Neste momento, 

foi necessário um maior acompanhamento e uma paragem para recordar como se 

constrói um gráfico de barras. Após a construção do cartaz, foram realizadas as 

apresentações dos mesmos. Para terminar, a última atividade, foi uma dança 

dramatizada sobre o ciclo de vida de um vulcão ao som 

de músicas (imagem 10). Ao longo deste momento os 

alunos foram desafiados a utilizar a sua expressão 

corporal, movimentos de dança e interpretação 

dramática, trabalhando emoções, ritmo e improvisação. 

Esta foi uma atividade bastante importante dado que 

inicialmente existiam crianças mais inibidas e com o 

decorrer da música começaram a libertar-se e a 

conseguirem expressar-se através dos movimentos, colocando-se cada vez mais no 

papel do vulcão. No fim da atividade, o entusiasmo era tanto que pediram para repetir a 

atividade várias vezes, inclusive uns dias mais tarde.  

Em suma, realização destas duas planificações integradoras foi fundamental para criar 

uma aprendizagem significativa, interdisciplinar e focada nos alunos. Ao interligar as 

diferentes áreas e partir das necessidades, interesses e curiosidades dos alunos, não só se 

facilitou a aprendizagem dos conteúdos, mas também se incentivou o desenvolvimento 

de competências essenciais para o mundo em que vivemos, como pensamento crítico, 

criatividade e autonomia. Estas duas planificações mostraram a importância de uma 

prática centrada na escuta ativa e na participação dos alunos no seu processo de 

aprendizagem. Ao deixar de lado os manuais e criar práticas mais próximas da realidade 

e do dia a dia destes conseguimos um maior envolvimento, preparando-os assim para 

entender a complexidade do mundo e agir como cidadãos conscientes e ativos, pois tal 

mobilização de todos os tipos de conhecimento que possam contribuir para que o aluno 

compreenda melhor o mundo à sua volta e se compreenda melhor a si próprio, enquanto 

indivíduo e cidadão (p. 54). 

Imagem 10 - Dança dramatizada 

sobre as fases do vulcão 
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REVISITANDO O 1.º CICLO DO ENSINO BÁSICO  

As duas práticas pedagógicas em 1.º CEB foram em contextos distintos e foram 

marcadas por grandes desafios, conquistas e superações que me levaram a aprender e a 

crescer tanto a nível profissional como pessoal. Cada contexto mostrou-me realidades 

diferentes, permitindo-me ter contacto com diferentes estilos de ensino, que me 

ajudaram a perceber o que vou (ou não) querer ser no meu futuro enquanto professora.  

Durante estas práticas, tornou-se ainda mais evidente a importância de conhecer bem 

cada aluno, respeitando os seus ritmos, necessidades, características, interesses e 

dificuldades. Esta atenção focada em cada aluno é crucial para promover aprendizagens 

significativas. Como referem Martins e Teixeira (2014), cabe ao professor organizar as 

aulas de acordo com os interesses e necessidades dos alunos, dado que só assim é que 

-los a ficarem mais motivados e concentrados no processo de ensino 

-88). Deste 

modo, foi necessário desenvolver uma capacidade de escuta ativa, empatia, observação 

e flexibilidade, de modo a responder adequadamente às necessidades de cada aluno.  

Foi através desta escuta que surgiram as planificações integradoras, que me trouxeram 

grandes aprendizagens. A sua implementação foi uma novidade para todos e após ver 

como os alunos se envolviam ao trabalhar articulando as diferentes áreas, tenho a 

certeza de que irei continuar a utilizar esta estratégia no meu futuro enquanto 

professora. O trabalho integrador não me permitiu apenas articular as áreas curriculares, 

mas também desenvolver competências essenciais como o pensamento crítico, o 

trabalho em equipa, a criatividade, a resolução de problemas e a autonomia. A 

motivação e o envolvimento dos alunos nestas atividades mostraram o potencial de uma 

prática centrada no aluno, nos seus contextos reais e significativos. Este tipo de 

propostas, para além de promover uma aprendizagem ativa e consciente, tem como 

objetivo valorizar o aluno como uma pessoa crítica e interventiva, assim como 

desenvolver competências de cariz analítico-conceptual, técnico-instrumental e 

atitudinal (Brito & Poeira, 1991; Fontinha, 2017). Além disso, esta abordagem 

interdisciplinar leva os alunos a uma maior apropriação dos conceitos, uma vez que cria 

uma aproximação com a sua realidade, permitindo-lhes dar maior significado aos 

conteúdos de aprendizagem (Thiesen, 2008). 
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Em ambos os contextos a utilização de estratégias pedagógicas diversificadas, como o 

trabalho em grupos, o contacto com tecnologias e os jogos lúdicos, revelaram-se 

fundamentais para o sucesso educativo. Com reforçam Dallabona e Mendes (2004) o 

lúdico tem um papel fundamental numa escola que procura não apenas o sucesso 

pedagógico, mas também a formação integral do cidadão, pois promove aprendizagens 

em várias dimensões sejam elas sociais, cognitivas, relacionais ou pessoais. 

Nestas práticas reforcei ainda mais a minha ideia sobre a relação professor-aluno. Com 

a observação dos diferentes estilos de relação consegui compreender que é um pilar 

estruturante do ambiente educativo e que se não conseguirmos essa atenção dos alunos 

dificilmente eles se vão envolver por inteiro nas atividades. Grave-Resendes e Soares 

consideração as características próprias de cada um, visto que cada indivíduo possui 

que reforça a importância de uma relação pedagógica individualizada. Assim, é com 

base na escuta, empatia, respeito, cumplicidade e algumas brincadeiras que, no futuro, 

pretendo estabelecer relações positivas com os meus alunos. Cardoso (2005) acrescenta 

ainda que o professor ao mostrar a sua forma de pensar e sentir a relação que estabelece 

com o ensino e com a aprendizagem, faz com que os alunos e ele mesmo perspetivem o 

processo de uma forma muito mais educativa. 

Em suma, estas duas práticas pedagógicas contribuíram de forma decisiva para a 

construção da minha identidade profissional. Desta forma, aprendi que, mais do que 

ensinar, devo desenvolver uma prática educativa reflexiva, crítica, sensível ao contexto. 

Foi agindo desta forma que acredito que fui capaz de orientar e estimular os alunos a 

serem mais autónomos, curiosos, empáticos e capazes de participar ativamente na 

sociedade. 
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PARTE II  DIMENSÃO INESTIGATIVA 

A parte II do presente relatório diz respeito à dimensão investigativa, que incidiu na 

área da matemática, nomeadamente na resolução de problemas. Este tema surgiu ao 

longo da prática pedagógica em contexto de jardim de infância, realizada no 2.º 

semestre do 1.º ano do mestrado, uma vez que foi observado que não era explorada a 

 

A dimensão investigativa encontra-se dividida em cinco capítulos que se encontram 

interligados. No capítulo um é apresentada uma introdução onde é feita a 

contextualização do estudo, apresentados a pergunta de partida e os objetivos da 

investigação, bem como, é justificada a pertinência e relevância do estudo. No capítulo 

dois é feita uma revisão da literatura que suporta o estudo apresentado. No capítulo três 

são apresentadas as opções metodológicas, os participantes, os procedimentos, os 

instrumentos e técnicas de recolha de dados, bem como, as técnicas de análise dos 

dados. No capítulo quatro é feita uma apresentação e discussão dos resultados e para 

terminar, no capítulo cinco, são apresentadas as conclusões e as limitações do estudo. 

1. INTRODUÇÃO 

1.1. CONTEXTUALIZAÇÃO DO ESTUDO 

A problemática indutora para a realização desta investigação adveio de observações 

realizadas no âmbito da prática pedagógica, em Jardim de Infância, que me permitiram 

compreender que o grupo de crianças não tinha muito contacto com a matemática, 

particularmente, com a resolução de problemas. Assim, após alguma pesquisa percebi a 

-se que os conceitos 

matemáticos adquiridos nos primeiros anos vão influenciar positivamente as 

aprendizagens posteriores e que é nestas idades que a educação matemática pode ter o 

-me a 

querer saber mais sobre a resolução de problemas e as estratégias que as crianças 

utilizam para os resolver. De facto, a resolução de problemas é uma prática fundamental 

na educação pré-escolar, pois possibilita o desenvolvimento de capacidades cognitivas 

como o raciocínio lógico, a criatividade e a autonomia, essenciais para os preparar para 

lidar com a sociedade em que estão inseridos (NCTM, 2008).   
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1.2. PERGUNTA DE PARTIDA E OBJETIVOS DE INVESTIGAÇÃO 

O presente estudo parte da seguinte questão de investigação: Que estratégias utilizam 

crianças de 5 anos na resolução de problemas matemáticos? 

Partindo desta questão, foram definidos os seguintes objetivos de investigação: 

 Analisar que tipo de estratégias as crianças utilizam quando resolvem problemas 

matemáticos; 

 Compreender se as estratégias utilizadas pelas crianças na resolução de 

problemas matemáticos são influenciadas pelo facto de os resolverem 

individualmente ou a pares. 

 Analisar e interpretar as representações gráficas que as crianças fazem dos seus 

processos de resolução do problema.  

1.3. PERTINÊNCIA E RELEVÂNCIA DO ESTUDO 

O tema em estudo adveio das observações realizadas no decorrer da prática pedagógica, 

onde me apercebi que o grupo não tinha contacto com a resolução de problemas. A 

matemática é uma área que me interessa e que acredito que seja fundamental para o 

desenvolvimento das crianças de forma holística. Assim, decidi aprofundar mais os 

meus conhecimentos sobre o tema e foi através de outras investigações já realizadas que 

percebi a real importância e as vantagens que a resolução de problemas traz para as 

crianças.  

Desta maneira, como alguns investigadores (Barros & Palhares, 1997; Moreira & 

Oliveira, 2003) referem, a resolução de problemas na educação pré-escolar deve ser um 

tema central para o desenvolvimento cognitivo e de competências que vão além da 

matemática. Muitos ainda negligenciam a importância da matemática nesta idade, 

todavia, a investigação tem mostrado que o desenvolvimento da matemática nos 

primeiros anos é fundamental, sendo que o sucesso das aprendizagens futuras pode estar 

relacionado com as experiências proporcionadas às crianças nesta fase (Castro & 

Rodrigues, 2008). Assim, o papel do educador é crucial no modo como as crianças vão 

construindo a sua relação com a Matemática, nomeadamente quando prestam atenção à 

matemática presente nas brincadeiras das crianças e as questionam; as incentivam a 
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Deste modo, este estudo é pertinente no contexto atual, uma vez que procura promover 

uma aprendizagem ativa e significativa, estimulando o pensamento crítico, a 

criatividade e a autonomia. A partir da resolução de problemas, as crianças têm a 

oportunidade de construir novos conhecimentos, explorar diferentes estratégias e 

compreender a aplicabilidade da matemática no seu quotidiano (NCTM, 2008). No pré-

escolar, a resolução de problemas pode surgir tanto de atividades espontâneas como por 

atividades planeadas, desafiando as crianças a mobilizar diversas estratégias e a adotar 

uma atitude reflexiva. Desta forma, o educador tem um papel fundamental em preparar 

e estimular as crianças para lidar com estes problemas, pois com esta estimulação as 

crianças tornam-se mais competentes, críticas e confiantes (Moreira & Oliveira, 2003).  

2. REVISÃO DA LITERATURA  

Neste capítulo será apresentada uma revisão da literatura que sustenta o estudo e 

fundamenta muitas das opções tomadas. 

2.1. A MATEMÁTICA NA EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR E O PAPEL DO EDUCADOR 

A matemática está desde muito cedo presente na vida das crianças através de diversas 

formas. Elas interagem com conceitos matemáticos de forma espontânea, seja a contar 

os brinquedos, a compreender a noção de espaço ou até mesmo a identificar padrões. 

Para tal, é essencial que as crianças tenham a possibilidade de conhecer e apreciar a 

matemática, uma vez que esta contribui para o desenvolvimento de seres competentes, 

críticos e confiantes (Moreira & Oliveira, 2003). Tal como é referido por Barooby 

 

A entrada para o pré-escolar é uma nova etapa na vida da criança e, para tal, devem ser 

criados ambientes ricos em aprendizagens para que estas se desenvolvam e construam 

bases e noções que sirvam de alicerces da sua aprendizagem (Castro & Rodrigues, 

2008). A matemática deve, assim, ser integrada de forma lúdica e significativa, 

respeitando os interesses e a curiosidade natural das crianças, permitindo-lhes construir 

conhecimento a partir das suas próprias experiências e interações com o meio. Lopes da 

Silva et al. (2016) salientam que as noções matemáticas desenvolvem-se precocemente 



47 
 

do jogo e a manipulação de materiais concretos são estratégias fundamentais para a 

construção do pensamento matemático, possibilitando às crianças experimentar, testar e 

refletir sobre diferentes situações e desafios matemáticos. Os materiais manipuláveis 

ajudam, ainda, na compreensão dos conceitos, bem como, auxiliam na motivação e na 

realização das tarefas (Camacho, 2012 citado em Facchi, 2022, p. 12). A manipulação 

destes materiais concretos, como blocos, puzzles e objetos do dia a dia, é indispensável 

para aprendizagem numa fase inicial (Lorenzato, 2010). No entanto, mesmo que não 

Educação Pré-Escolar a 

aprendizagem da matemática não deve ser forçada, mas sim incluída em experiências 

ligadas aos interesses da criança, ao seu dia a dia, à forma como brincam e exploram o 

mundo (Lopes da Silva et al., 2016).  

O educador tem um papel crucial na forma como as crianças constroem a sua visão e 

relação com a matemática. Assim, este deve questionar as crianças quando observa a 

matemática presente nas brincadeiras delas, além disso, deve incentivar e encorajar as 

crianças a resolverem problemas, proporcionar tarefas investigativas, organizar jogos 

com regras e promover o contacto com livros com números e padrões (Castro & 

Rodrigues, 2008). É essencial que o educador parta daquilo que as crianças já sabem e 

aproveite as oportunidades que surgem naturalmente no dia a dia, dado que, é através 

deste contacto diário que as crianças desenvolvem gradualmente capacidades 

matemáticas (NCTM, 2008). No entanto, este estímulo deve ser cuidado e pensado pelo 

a reflexão das crianças, colocando questões que lhes permitam ir construindo noções 

matemáticas e propondo situações problemáticas em que as crianças encontrem as suas 

próprias soluções e as d

através deste estímulo e da criação de um ambiente educativo adequado que a 

aprendizagem da matemática se torna mais eficaz, motivadora e significativa. Como 

referido por Lopes da Silva et al. (2016), as atividades lúdicas e espontâneas promovem 

o desenvolvimento de competências matemáticas de forma natural e significativa, sendo 

o primeiro passo uma base para a construção de conceitos matemáticos, que mais tarde 

serão mais aprofundados. Segundo o NCTM (2008), a interação das crianças com 

objetos e situações matemáticas do quotidiano permite-lhes desenvolver competências 
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como contar, organizar e ordenar dados, representar ideias, identificar padrões e 

resolver problemas. Quando o educador a integra de forma adequada e significativa, 

contribui para a formação de indivíduos críticos, confiantes e capazes de resolver 

abordagem sistemática, continuada e coerente, em que o/a educador/a apoia as ideias e 

descobertas das crianças, levando-as intencionalmente a aprofundar e a desenvolver 

 

Em suma, a matemática na educação pré-escolar é essencial para o desenvolvimento 

cognitivo das crianças, permitindo-lhes explorar e construir o conhecimento de forma 

ativa. A interação com o meio e as atividades lúdicas fazem com que as competências 

matemáticas sejam desenvolvidas de forma gradual. Assim, o educador deve 

desempenhar o papel de criar um ambiente estimulante, fomentando a autonomia e 

incentivando a reflexão sobre estratégias de resolução de problemas. Deste modo, as 

experiências matemáticas diversificadas e envolventes garantem a construção de um 

pensamento matemático sólido e uma atitude positiva face à matemática, preparando as 

crianças para desafios futuros. 

2.2. A RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS EM EDUCAÇÃO PRÉ-
ESCOLAR 

O foco desta investigação é a resolução de problemas e as estratégias que as crianças 

utilizam para os resolver, para tal, é essencial aprofundar alguns conceitos como O que 

é um problema na educação pré-escolar, A resolução de problemas no pré-escolar, As 

etapas e as estratégias de resolução de problemas no pré-escolar e As investigações no 

âmbito da resolução de problemas no pré-escolar. Deste modo, de seguida serão 

clarificados todos estes conceitos. 

2.2.1. O QUE É UM PROBLEMA NA EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR? 

Desde muito cedo, somos confrontados com situações problema onde a solução não é 

imediatamente alcançável. Na matemática, o mesmo acontece e definir o que é um 

problema é algo complexo, e muitos autores têm apresentado as suas perspetivas, que, 

um problema quando se confronta com uma questão a que não pode dar resposta, ou 

com uma situação que não sabe resolver usando os conhecimentos imediatamente 
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como problemas para todos, para tal, ser um problema não depende da tarefa, mas sim 

da pessoa que foi exposta a este (Boavida et al., 2008).  

Ponte (2005) refere que um problema matemático é uma tarefa com um elevado grau de 

desafio, todavia, para diferentes crianças, a mesma tarefa pode ser um problema ou um 

(Ponte, 2005, p. 3). Por outro lado, se for demasiado acessível poderá ser 

desinteressante. Segundo o NCTM (2008) para resolver um problema, os alunos devem 

organizar a informação, analisá-la e chegar aos resultados. Assim, um problema, deve 

ser desafiante, interessante e adequado ao nível de conhecimento e às caraterísticas do 

público-alvo (Vale & Pimentel, 2004). Além disso, deve ser de fácil compreensão, 

motivador e estimulante, garantindo que a resolução não seja imediatamente acessível, 

mas que leve o aluno a refletir e a encontrar um caminho estratégico para a sua 

resolução (Boavida et al., 2008).  

Na Educação Pré-Escolar um problema é qualquer situação que desafie a criança e a 

leve a pensar, experimentar e a procurar soluções, estimulando o seu raciocínio lógico e 

a criatividade (NCTM, 2008). Devido à sua imaturidade as crianças ainda não dominam 

matemático [deve] implica[r] o recurso a situações em que se utilizam objetos para 

(Lopes da Silva et al., 2016, p.75). Assim, através da manipulação destes objetos, as 

crianças, aprendem melhor dado que estes concretizam algo que para elas é abstrato 

(Lorenzato, 2010).  

2.2.2. A RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS NO PRÉ-ESCOLAR 

A matemática está desde muito cedo presente na vida das crianças e estas aprendem a 

crianças, uma actividade bastante natural, uma vez que o mundo se encontra repleto de 

coisas novas e elas demonstram curiosidade, inteligência e flexibilidade ao deparar-se 

resolução de problemas deve ser entendida como "um meio de construção de 

conhecimento" (p. 62), neste sentido, a resolução de problemas é um elemento essencial 
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para o desenvolvimento do pensamento crítico, criatividade e da autonomia na 

aprendizagem.  

A resolução de problemas é vista como um percurso com desafios que exigem a 

utilização de estratégias e recursos adequados para alcançar uma solução. Desta forma, 

torna-se fundamental desenvolver a capacidade da criança para resolver problemas, 

dado que tal habilidade não só melhora a aprendizagem matemática, mas também 

desempenha um papel essencial na sua vida quotidiana. Assim, a resolução de 

problemas é uma capacidade transversal na matemática, que deve ser desenvolvida nas 

raciocínio e viabilizam o acesso à matemática por meio de múltiplas aprendizagens, 

entre as quais o uso de diferentes representações e ferramentas e promovem a resolução 

de problemas não deve ser tratada como um tópico isolado, mas sim como um meio 

para o ensino de conceitos e competências matemáticas. 

O educador deve ter um papel fundamental na exploração e desenvolvimento desta 

capacidade matemática. Tal como Ponte (2005) refere, este deve propor problemas onde 

as crianças se sintam desafiadas e assim experimentem o gosto pela descoberta. O autor 

(Ponte, 2005) acrescenta ainda, que a resolução de problemas deve ser um caminho 

desconhecido onde se vão encontrar obstáculos e para tal é necessário que a criança 

encontre estratégias e recursos para que se chegue à resposta final. Para que este 

processo seja eficaz, o educador deve propor situações problema relacionadas com o 

quotidiano das crianças, estimular discussões, promover o trabalho em grupo, valorizar 

as ideias das crianças (NCTM, 2008), utilizar materiais manipuláveis, e recorrer ao 

lúdico. Este tipo de estratégias são uma mais-valia na forma como as crianças 

compreendem o problema (Lopes da Silva et.al, 2016).   

permitindo às crianças desenvolver competências essenciais para o seu percurso 

-se assim a base para ensinar os vários 

objetivo desenvolver a capacidade de resolução de problemas, nas crianças, uma vez 
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que, esta está presente em todas as áreas definidas nas OCEPE e não só no domínio da 

Matemática. Desta forma, estaremos a desenvolver na criança a capacidade de lidar com 

os desafios que surgem no mundo em que está inserida. 

De acordo com Martins et al. (2017), a competência de resolver problemas envolve 

uma nova situação, mobilizando o raciocínio com vista à tomada de decisão, à 

educador, enquanto mediador do processo de ensino e aprendizagem, deve criar um 

ambiente propício ao desenvolvimento destas competências e incentivar as crianças a 

-se 

autoconfiança, a motivação e a persistência pela procura de soluções para os problemas 

propostos. Além disso, quando as crianças são estimuladas a fazer perguntas e a insistir 

na resolução de problemas, demonstram maior envolvimento e disposição para 

aprender. (NCTM, 2008) 

Assim, o educador deve adaptar cada problema ao seu grupo, deve orientá-los e ajudá-

problema não está na resposta em si, mas no processo de resolução, mais ainda, está no 

(Boavida et al., 2008, p. 22). Porém como são crianças, o adulto deve apoiar no 

(Boavida et al., 2008, p. 17). Desta forma, o educador deve ter um papel de facilitador 

da aprendizagem, promovendo momentos ricos para que as crianças desenvolvam a 

autonomia, o pensamento crítico e flexível e sejam capazes de adotar estratégias 

criativas para superar os desafios. 

Em suma, a resolução de problemas assume um papel central no processo de ensino e 

aprendizagem, constituindo-se essencial para o desenvolvimento do pensamento crítico, 

da autonomia e da criatividade. O educador é uma peça chave onde o seu papel não é 

apenas de apresentar problemas, mas sim de acompanhar e orientar as crianças de modo 
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que estas encontrem estratégias para os resolver. Este tem ainda o papel de acompanhar 

e compreender as capacidades de cada criança para que seja capaz de propor problemas 

ajustados a cada uma destas, uma vez que só assim é que consegue potencializar as 

capacidades de cada um. Assim, a resolução de problemas deve ser cada vez mais 

utilizada na Educação Pré-Escolar pois não desenvolve apenas conteúdos matemáticos, 

mas também prepara as crianças para os desafios da sociedade.  

2.2.3. AS ETAPAS E AS ESTRATÉGIAS DA RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS NO 

PRÉ-ESCOLAR 

Como já referido a resolução de problemas é essencial no ensino da matemática, dado 

que desenvolve o pensamento lógico e crítico, a criatividade e a autonomia. George 

Polya propôs um modelo no qual apresenta quatro fases para a resolução de problemas, 

além disso, ele e outros investigadores identificaram também um conjunto de estratégias 

que podem ajudar os alunos durante a resolução dos problemas. No entanto, é 

fundamental distinguir cada uma destas fases, uma vez que o modelo de Polya e as 

estratégias de resolução, apesar de complementares, têm funções distintas sendo que 

uma diz-nos como ocorrerem os processos mentais durante a resolução dos problemas e 

a outra fornece-nos estratégias para resolver esses problemas (Boavida et al., 2008).   

Como já referido anteriormente Polya identificou quatro fases utilizadas durante a 

resolução de problemas, sendo estas a compreensão do problema, o estabelecimento de 

um plano, a execução do plano e a verificação. A compreensão do problema é o 

primeiro passo na resolução de problemas, é aqui que é lida toda a informação. Nesta 

fase é fundamental que a criança identifique a questão principal, os dados e as 

informações relevantes. Aqui a criança pode ter algumas dificuldades, para tal o 

educador deve colocar questões que levem à compreensão do problema e até mesmo 

pedir para que a criança diga o problema por palavras suas. No estabelecimento de um 

plano é criado um plano onde se relacionam os dados e se pensa na estratégia mais 

adequada para chegar a uma solução. Na fase execução do plano, executa-se a estratégia 

pensada anteriormente. Aqui é fundamental que sigam todos os passos definidos e 

realizem todos os cálculos necessários para chegar à resposta. Nesta fase pode ainda ser 

necessário voltar à fase anterior para se fazer alguns ajustes na estratégia, de forma a 

chegar ao resultado. Por fim a verificação é onde se verifica a solução obtida tendo em 
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conta os dados iniciais, discutem-se as estratégias utilizadas e se reflete sobre todo o 

processo (Polya, 2003; Boavida et al. 2008; NCTM, 2008). 

É ainda de referir que na idade pré-escolar, a fase do estabelecimento de um plano e da 

execução do plano juntam-se numa só, uma vez que, quando as crianças estabelecem 

um plano, começam imediatamente a desenvolvê-lo (Boavida et al., 2008). Assim, este 

será um fator relevante e a ter em conta durante a análise dos dados, uma vez que, este 

estudo foi realizado com crianças em idade pré-escolar.  

Na fase dois, o estabelecimento do plano, Polya e outros investigadores apresentam 

diversas estratégias que podem auxiliar a criança a encontrar a solução do problema. 

Assim, surgiram estas estratégias que são a realização de uma simulação/dramatização, 

fazer tentativas/ conjeturas, reduzir a um problema mais simples/ decomposição/ 

simplificação, descobrir um padrão, fazer uma lista organizada ou tabela, trabalhar do 

fim para o princípio, usar a dedução lógica/ fazer eliminação e fazer um desenho, 

diagrama, gráfico ou esquema (Vale & Pimentel, 2004; Boavida et al., 2008).  

As crianças da Educação Pré-Escolar, dada a imaturidade inerente à idade destas, não 

são capazes de mobilizar todas estas estratégias. O´Connell (2007) refere que as 

crianças em idade pré-

resolução devido a ainda não terem desenvolvido completamente as suas competências 

Citado em Miranda & Mamede, 2023, 

p.6). Um dos grandes desafios nesta idade é também o facto de não saberem ler o que 

tem um impacto na compreensão do problema e no uso das estratégias para o resolver. 

Como referem Carvalho e Sousa (2011), a relação entre saber ler e compreender o que 

se lê não é direta, sendo assim necessário um ensino explícito de estratégias de leitura 

que ajudem a compreensão. A leitura não se resume à descodificação, mas exige 

competências cognitivas e metacognitivas que não estão ainda desenvolvidas nesta fase 

(Giasson, 2000; Viana et al., 2010, citado em Carvalho & Sousa, 2011). Para além 

disso, nesta idade, o pensamento abstrato encontra-se ainda muito pouco desenvolvido, 

o que leva as crianças a optarem por estratégias mais concretas e visuais. Desta maneira 

recorre[m] ao desenho como linguagem para resolver problemas se a escola inibir essa 

(Smole, 2000, p. 103).  



54 
 

Em suma, a resolução de problemas desempenha um papel fundamental no ensino da 

matemática, através do modelo de Polya, é possível passar pelas várias fases de modo a 

compreender e a resolver os problemas, já as estratégias auxiliam-nos na escolha dos 

melhores caminhos para encontrar essas soluções. Nesta idade a escolha das estratégias 

é condicionada pelo seu nível de desenvolvimento, no entanto, é fundamental que 

pratiquem a resolução de problemas para no futuro serem capazes de mobilizar todas as 

estratégias. 

2.2.4. AS INVESTIGAÇÕES NO ÂMBITO DA RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS NO 

PRÉ-ESCOLAR 

Para este estudo foi importante compreender o que outras investigações nos dizem. A 

investigação realizada por Soutinho e Mamede (2016) com crianças dos 4 aos 6 anos, 

-

escolar quando resolvem alguns problemas de estrutura aditiva? 2) Que estratégias 

utilizam quando resolvem corretamente esses problemas? 3) Que argumentos usam para 

investigação os resultados mostraram que as crianças utilizaram diferentes estratégias, 

sendo que as autoras as categorizaram em quatro grupos, estratégias de manipulação 

direta 

estratégias de contagem 

conhecidos já memorizados, como por exemplo 3+3, 4+4 ou ainda outras 4+2, ou seja, 

quando domina a composição de determinado número pelas diferentes partes possíveis 

as autoras concluíram que as estratégias de manipulação direta diminuem consoante a 

idade dando lugar às estratégias mais abstratas. As crianças com 5 e 6 anos resolveram 

muitos problemas recorrendo às estratégias de contagem e de facto numéricos. Já as 4 

anos muitas vezes não utilizam nenhuma estratégia em concreto o que mostra ainda a 

imaturidade para a mobilização destas. Assim, as autoras concluíram que a maioria das 

estratégias utilizadas foi de manipulação de objetos. 
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Fonseca e Soares (2019) realizaram uma investigação com crianças entre os 3 e os 5 

anos onde procuraram responder às seguintes questões (a) Como é que as crianças 

compreendem o problema? (b) Que dificuldades emergem dessa compreensão? (c) Que 

estratégias usam para resolver os problemas?. Os resultados mostraram que as crianças 

utilizaram maioritariamente a estratégia de tentativa e erro e da elaboração de um 

desenho. 

A investigação de Fernandes e Menino (2020) foi desenvolvida num grupo de crianças 

pelas crianças do Pré-

Com este estudo as autores concluíram que as estratégias mais utilizadas são a tentativa 

e erro e a simulação. 

Em suma, as investigações analisadas mostram que as crianças em idade pré-escolar 

utilizam diversas estratégias para resolver problemas, sendo que estas são influenciadas 

pelo seu nível de desenvolvimento. Os estudos demonstram que as crianças nestas 

idades tendem a recorrer a estratégias como a manipulação de objetos, o desenho, a 

tentativa e erro, mas também a estratégias como contagens, cálculo mental e de factos 

numéricos, tal como mencionado na literatura.  

3. METODOLOGIA  

Neste capítulo serão apresentadas as opções metodológicas, os participantes, os 

procedimentos, os instrumentos e técnicas de recolhas de dados, bem como, as técnicas 

de análise de dados. 

3.1. OPÇÕES METODOLÓGICAS 

Esta investigação teve como objetivo principal analisar as estratégias que as crianças 

utilizavam para resolver problemas, assim, para atingir este objetivo adotou-se o 

paradigma construtivista ou interpretativista com uma metodologia qualitativa. O 

paradigma construtivista baseia-se na ideia de que o conhecimento é construído 

ativamente pelos indivíduos através da interação com o meio e com os outros (Creswell, 

2018). Assim, o investigador tem um papel participante durante toda a investigação para 

que consiga ter acesso a uma compreensão mais profunda. O paradigma construtivista 

parte do pressuposto de que o conhecimento é socialmente construído e que a 
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compreensão do mundo deve ser feita por aqueles que a experienciam (Schwandt, 2000, 

citado em Mertens, 2010). Neste sentido, o investigador valoriza o participante, todas as 

suas perspetivas, experiências e interações, uma vez que, acredita que é assim que ele 

constrói o conhecimento. Deste modo, este foi o paradigma mais adequado para esta 

investigação, dado que, o grande objetivo foi compreender que estratégias as crianças 

usavam.  

A investigação caracterizou-se ainda por ter uma metodologia qualitativa que é a que se 

uma compreensão absoluta e ampla do fenómeno em estudo. Ele observa, descreve, 

Tal como Carmo e Ferreira (2008) referem, esta metodologia é caracterizada como 

de observações, documentos escritos (pessoais e oficiais), fotografias e gravações 

 

De acordo com Bogdan e Biklen (2013), uma investigação qualitativa possuí diversas 

características, sendo estas: (1) A recolha dos dados deve ser feita pelo investigador, no 

ambiente natural da população em estudo. Isto é, mesmo utilizando o vídeo e os 

apontamentos, a experiência e contacto direto com os participantes enriquece e 

complementa a análise. (2) Os dados recolhidos devem ser descritivos e não numéricos. 

Para o investigador importa muito mais ter citações da população em estudo do que 

números que quantifiquem, dado que ao quantificar estamos a perder detalhes 

fundamentais para a investigação. (3) O investigador qualitativo dá mais importância 

ao processo do que aos resultados. Nos estudos qualitativos o resultado não importa, o 

que é relevante é a trajetória feita pela população durante o processo de investigação. 

(4) A análise dos dados é feita de forma indutiva, isto é, o investigador não tem o 

objetivo de confirmar ou comparar dados, mas sim construir conhecimento através da 

interpretação dos dados. (5) Ao investigador importa o significado e a perspetiva dos 

participantes, isto é, eles pretendem conhecer o que os participantes sentem.  
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Deste modo, a metodologia qualitativa revelou-a a mais pertinente, pois permitiu fazer 

uma análise mais profunda às estratégias utlizadas pelas criança, valorizando o seu 

processo de construção de conhecimento. 

3.2. PARTICIPANTES 

A seleção dos quatro participantes foi feita mediante os seguintes critérios: ter cinco 

anos, ter interesse e curiosidade pela matemática e mostrar empenho por realizar tarefas. 

A partir destes critérios estipulados foram escolhidas quatro crianças, sendo duas do 

sexo feminino e duas do sexo masculino. Antes do início da investigação foi enviado 

um pedido de consentimento (Apêndice 03) aos encarregados de educação de cada 

criança. De forma a proteger a sua identidade e privacidade, no decorrer do estudo, 

foram dados nomes fictícios sendo estes Bárbara (B), Maria (M), Salvador (S) e 

Francisco (F). 

A criança B, era do género feminino e tinha 5 anos de idade. Era uma criança alegre, 

divertida, extrovertida, empenhada e participativa, tinha uma grande vontade de 

participar na investigação por ser com matemática, uma vez que, como ela referia 

gostava de fazer contas. A criança M, era do género feminino e tinha 5 anos de idade. 

Era uma criança alegre, curiosa, interessada, introvertida e empenhada, gostava muito 

de aprender coisas novas e mostrava bastantes conhecimentos ao nível do cálculo 

matemático. A criança S, era do género masculino e tinha 5 anos de idade. Era uma 

criança alegre, brincalhona, extrovertida e participativa, tinha uma grande vontade de 

ajudar na investigação por ser ligada à área da matemática, uma vez que, como ela 

de idade, no início da investigação. Era uma criança alegre, introvertida e tímida, 

mostrou vontade em participar na investigação porque queria aprender matemática.  

3.3. PROCEDIMENTOS DAS SESSÕES  

Com o objetivo de responder à questão da investigação e aos objetivos propostos foram 

realizadas quatro sessões, sendo que duas foram feitas de forma individual e as outras 

duas em duplas. Estas duplas foram diferentes em cada sessão, tendo sempre em 

atenção que esta era formada por uma criança do sexo feminino e outra do sexo 

masculino. Durante estas sessões foram sempre respeitadas as crianças, as suas vontades 

e necessidades. Esta investigação só teve início após o consentimento informado das 
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crianças e dos encarregados de educação, garantido a igualdade, a liberdade de 

expressão e opinião, a privacidade e o anonimato dos participantes (Mesquita, 2020). 

Todas as sessões foram realizadas na sala de atividades, de maneira que estivessem num 

ambiente que conheciam e se sentissem seguras. Porém, algumas vezes, fomos 

interrompidos com a entrada de pessoas na sala, contudo, acredito que não teve 

qualquer influência na resolução destes problemas. 

Os problemas 1 e 2 foram resolvidos individualmente, enquanto os problemas 3 e 4 

foram resolvidos a pares, sendo que o 1 e 3 eram de resposta fechada e o 2 e 4 eram de 

resposta aberta. Assim, os problemas foram os seguintes: 

Problema 1  Os saltos nos nenúfares 

Era uma vez um sapo que estava na beira do lago, certo dia quis ir passear para o outro 

lado, mas para o fazer tinha de passar por 10 nenúfares. Cada dia saltava para a frente 2 

nenúfares, mas durante a noite andava 1 para trás. Quantos dias demorou o sapo a 

passar de um lado para o outro do lago?  

Problema 2  Quantas pernas vejo? 

No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo lago dos flamingos vi 7 

patas. Quantos flamingos estariam no lago? 

Problema 3  Quantos abraços dou? 

O António, a Carolina, a Marta e o Diogo foram de férias e quando se encontraram 

cumprimentaram-se com um abraço. Quantos abraços deram os amigos?  

Problema 4  Que animais vi? 

No fim de semana fui passear perto do parque e vi 6 patas. Que animais posso ter visto? 
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A tabela seguinte representa os dias em que decorreram as sessões, bem como, a 

duração destas: 

Tabela 1 - Organização das sessões 

Problema Data de realização Participante Duração 

Problema 1  Os 

saltos nos nenúfares 

29 de abril de 2024 Bárbara  +/- 25 minutos 

29 de abril de 2024 Salvador +/- 20 minutos 

30 de abril de 2024 Maria +/- 18 minutos 

30 de abril de 2024 Francisco +/- 27 minutos 

Problema 2  Quantas 

pernas vejo? 

6 de maio de 2024 Bárbara +/- 34 minutos 

7 de maio de 2024 Salvador +/- 22 minutos 

7 de maio de 2024 Maria +/- 25 minutos 

8 de maio de 2024 Francisco +/- 30 minutos 

Problema 3  Quantos 

abraços dou? 

13 de maio de 2024 Maria e Francisco +/- 43 minutos 

14 de maio de 2024 Bárbara e Salvador +/- 42 minutos 

Problema 4  Que 

animais vi? 

29 de maio de 2024 Bárbara e Francisco +/- 44 minutos 

3 de junho de 2024 Maria e Salvador +/- 48 minutos 

 

Nesta investigação foram tidas em conta as quatro fases do modelo de Polya. Para tal, 

de modo a garantir que todos passavam pela fase 1 compreensão do problema, os 

problemas 1, 2 e 3 foram acompanhados de uma ilustração para que as crianças fossem 

dificuldade em resolver problemas apresentados apenas oralmente, é importante que 

sejam apoiadas na representação das situações-problema utilizando objetos ou 

nenhuma imagem por dois motivos, o primeiro era porque se fosse dada uma imagem 

com animais ia influenciar na escolha de que animais podiam ter visto e o segundo era 

para perceber se eles compreendiam o problema sem nenhum suporte, uma vez que já 

tinham resolvido três problemas anteriormente. Para garantir que a fase da compreensão 

do problema ficava bem consolidada, tive o cuidado de ir perguntado o que era pedido 

no problema e as variáveis, isto é, quantos nenúfares havia, como é que o sapo saltava, 

quantas pernas/ patas tinha visto e quantos amigos eram. Desta forma, acredito que este 

questionamento levou à interiorização do problema, garantindo a sua total compreensão 

o que facilitou nas seguintes fases.  
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Nas fases do estabelecimento e execução de um plano, é comum, em crianças destas 

idades, juntarem estas duas fases. Assim, para as auxiliar foram disponibilizados 

materiais como imagens, objetos, lápis, canetas e folhas brancas, que serviram de apoio 

para cada criança/ par de crianças definir a sua estratégia. Cada criança/ par de crianças 

foi livre de utilizar o que quisesse e inclusive se pretendesse, podia utilizar outros 

de contas, cartões padronizados, tangram, material de cuisenaire, miras, puzzles, 

dominós, legos, etc.) são um apoio fundamental para a resolução de problemas e para a 

meu papel foi apenas observar, uma vez que não pretendia influenciar a escolha da 

estratégia utilizada por elas. Porém, como investigadora participante fui fazendo 

pequenas intervenções, nomeadamente colocando questões, dado que por vezes se 

esqueciam de pormenores dos problemas como a forma como o sapo saltava, o número 

de patas visto, os amigos que davam abraços e a repetição de hipóteses de animais. É de 

salientar que nestas intervenções não foram dadas respostas apenas foram feitas 

questões estratégicas para que as próprias crianças eventualmente compreendessem os 

seus erros.  

Por fim, a verificação, é uma etapa essencial na resolução de problemas, no entanto as 

crianças em idade pré-escolar ainda não têm essa competência desenvolvida e 

dependem do adulto para validar as suas respostas. Boavida et al. (2008), referem que 

mesmo no 1.º ciclo, os alunos não fazem essa verificação de forma autónoma sem o 

incentivo do professor. Assim, é legitimo que, nesta fase, as crianças não tenham tido 

iniciativa nem autonomia para validar as suas respostas, para tal acontecer, seria 

necessário que o adulto organizasse um momento de questionamento orientado. Desta 

forma, apenas lhes pedido que relembrassem os problemas e foram convidadas a 

registar e a explicar o seu raciocínio, numa folha branca recorrendo a representações 

gráficas à sua escolha. É de referir que a forma de representar não foi influenciada por 

mim e as questões realizadas não tiveram o intuito de ter nenhum juízo de valor, mas 

sim de as levar a pensar e a expressar o que estavam a fazer. O único momento em que 

ajudei foi quando as crianças queriam escrever eu dizia quais eram as letras, porém, o 

texto era dito por elas. Apesar de ao longo da apresentação dos resultados estarem 

inseridas algumas representações feitas pelas crianças, as mesmas encontram-se 
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digitalizadas em tamanho natural no anexo 01 de modo que compreenda de forma clara 

aquilo que representaram. 

3.4. INSTRUMENTOS E TÉCNICAS DE RECOLHA DE DADOS 

A escolha dos instrumentos e técnicas de recolha de dados desempenha um papel 

crucial, na medida em que deles dependem a qualidade e o sucesso da investigação 

(Morgado, 2012). Neste sentido e tendo em conta o paradigma e metodologia adotados 

recorreu-se à observação participante, aos registos audiovisuais e às produções das 

crianças, dado que o recurso a diferentes técnicas e instrumentos permite o acesso a 

diferentes informações e perspetivas sobre o mesmo, neste caso, o processo de 

resolução de problemas e as estratégias utilizadas (Coutinho, 2023). 

A observação participante foi a que mais se adequou a este estudo, uma vez que, nesta 

este é visto como uma ferramenta essencial para captar as informações relevantes para a 

investigação. Esta participação do investigador faz com que fique mais próximo dos 

participantes, tendo assim uma posição privilegiada que irá ser fundamental para obter 

mais informações, que não seriam possíveis se estivesse a observar de fora.  

Para complementar estas observações foram utilizados registos audiovisuais para que 

me pudessem ajudar na interpretação dos dados. Este é um tipo de instrumento muito 

de dados foram utilizadas as produções/ registos que as crianças fizeram durante a 

realização das tarefas, a análise destes será fundamental para comprovar e 

complementar os dados recolhidos, garantindo uma maior credibilidade à investigação 

(Bogdan & Biklen, 2013). 

Em suma, a utilização de vários instrumentos e técnicas de recolha de dados, como a 

observação participante, os registos audiovisuais e as produções das crianças, permitiu 

ter uma compreensão mais aprofundada das estratégias utilizadas pelas crianças na 

resolução dos problemas. A complementaridade destes métodos garantiu uma análise 

rigorosa e detalhada, reforçando a credibilidade da investigação. Assim, a triangulação 
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dos dados revelou-se essencial para captar diferentes perspetivas e proporcionar uma 

visão mais completa do fenómeno em estudo (Sousa & Baptista, 2011). 

3.5. TÉCNICA DE ANÁLISE DE DADOS 

organização sistemático de transcrições de entrevistas, de notas de campo e outros 

questão de partida e aos objetivos definidos, foi feita uma análise de conteúdo através 

da transcrição dos registos audiovisuais (Apêndice 04) como forma de descrever, 

interpretar e refletir sobre essas informações (Sousa, 2009). Esta análise será feita por 

três categorias, a compreensão do problema, o estabelecimento e execução do plano e a 

representação gráfica. A categoria da compreensão do problema terá como objetivo 

analisar se as crianças compreendem o problema. A segunda categoria terá como foco 

as estratégias utilizadas pelas crianças para resolver o problema, e a terceira será a 

análise das representações gráficas da resolução e/ou da solução, feitas pelas crianças. 

Quanto aos registos das crianças, estes também foram analisados e interpretados, 

contribuindo para uma visão mais aprofundada sobre os seus processos de pensamento. 

A análise de conteúdo tem uma dimensão descritiva e interpretativa que advém dos 

questionamentos que o investigador faz consoante os seus objetivos. Assim esta é 

obter, por procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das 

mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de 

citado em Câmara, 2013, p. 182). 

Em suma, esta investigação foi desenvolvida através da transcrição dos registos 

audiovisuais e dos registos das crianças e complementada com as observações 

realizadas, garantindo uma análise mais cuidada, rigorosa e abrangente do estudo.  

4. APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

4.1. PROBLEMA 1  OS SALTOS NOS NENÚFARES 

A resolução deste problema foi feita de forma individual, no entanto, a apresentação dos 

resultados será feita englobando as respostas das quatro crianças. Ao darmos início à 
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sessão foi lido o problema e após esta leitura foi colocada a questão se sabiam o que 

eram nenúfares. Todas as crianças demonstraram familiaridade com o termo, 

reconhecendo-o visualmente nos objetos representados. 

De seguida, procurei perceber se tinham compreendido o problema (fase 1 de Polya  

compreensão do problema) e nesta fase existiram diversas respostas, como podemos 

observar nos excertos seguintes. 

Rafaela: Percebeste o problema? 
S: Sim e acho que são dez dias. 
Rafaela: Dez dias? Achas que são dez dias então mostra como é que tu pensaste. Podes usar o 
que tu quiseres! 
S: Eu fiz assim (exemplifica com os dedos a saltar nos nenúfares) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 
Rafaela: Então e é assim que o sapo anda?  
S: Pois é ele anda dois para a frente e um para trás. 
Rafaela: Pois e então achas que 10 dias está bem? 
S: Ah! Pois assim deve estar mal. Então ele anda aqui dois e depois um para trás e vai ficar aqui. 
(exemplificando com os dedos em cima dos nenúfares) 
Rafaela: E vai dar dez dias, é isso?  
S:  

 
Rafaela: Ok, percebeste o problema? 
B: Sim 
Rafaela: Então como é? 
B: Ele saltava um para cada. 
Rafaela: Quantos nenúfares é que ele tinha de saltar? 
B: Dois. 
Rafaela: Não, ao todo. Queres que eu leia o problema outra vez? 
B: (acena com a cabeça dizendo que sim) 
(O problema é lido novamente) 
Rafaela: Sim, mas eu quero saber quantos. E como é que ele saltava? 
B: Dois para a frente. 
Rafaela: E não saltava para trás? 
B: Sim! Dava um salto para trás. 
Rafaela: Ok então como é que ele saltava? 
B: Dois para a frente e um para trás! 
Rafaela: Ok boa e agora quero saber o quê? 
B: Quantos dias ele demorou! 

 
Rafaela: Percebeste o problema? 
M: Sim ele quer passar para o outro lado do lago e salta dois para a frente e um para trás. 
 
Rafaela: Então como é que o sapo salta nos nenúfares? 
F:  
Rafaela: Tens a certeza que era um para a frente? 
F: Não, dois para a frente e um para trás. 

 

A análise das respostas mostra diferentes níveis de compreensão do problema. Embora 

todas as crianças tenham entendido o que se pretendia, nem todas conseguiram captar 

toda a informação, nomeadamente o modo como o sapo passava de nenúfar em nenúfar.  
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Esta dificuldade das crianças em fixarem toda a informação do enunciado, resultante do 

facto de não saberem ler, constitui um problema identificado por diferentes autores. Por 

exemplo, a investigação de Fonseca e Soares (2019), conclui 

-se muito adequados para 

apoio, nomeadamente através de uma nova leitura do problema e/ou da colocação de 

questões que ajudassem a organizar o pensamento. Este apoio é fundamental, uma vez 

que, nestas idades as crianças ainda não sabem ler, assim o adulto deve fornecer pistas 

para que estas identifiquem a informação que está em falta e que é necessária para 

resolver o problema (Barros & Palhares, 1997; Boavida et al., 2008). 

Um outro aspeto que merece alguma análise é a tendência das crianças S e B para darem 

imediatamente uma resposta mesmo sem definirem uma estratégia de resolução. No 

entanto, de acordo o NCTM (2008) para resolver um problema, é necessário organizar a 

informação, analisá-la e definir uma estratégia que nos permita chegar à solução. Assim, 

parece poder dizer-se que estas crianças não vivenciaram experiências deste tipo 

estando habituadas, no seu quotidiano, a que, quando surge uma situação que necessita 

de uma resposta, há que dar uma resposta imediata, sem qualquer tipo de reflexão.  

No entanto, mesmo existindo algumas dificuldades iniciais todas as crianças estavam 

conscientes que o sapo saltava dois nenúfares para a frente e um para trás. Desta forma, 

deu-se início à resolução do problema onde foram facultados diversos materiais 

(imagens de nenúfares, blocos de madeira, sapo de peluche, folhas e materiais de escrita 

e desenho), mas todas as crianças optaram por utilizar as imagens dos nenúfares e/ou os 

blocos, o sapo e/ou os seus próprios dedos. O recurso imediato a estes materiais era 

esperado, dado que nesta faixa etária as crianças têm dificuldade em organizar 

raciocínios matemáticos sem o apoio de materiais que as ajudem a concretizar esses 

raciocínios (Lopes da Silva et al., 2016). Nesta fase verificou-se que todas as crianças 

definiram uma estratégia de resolução do problema aplicando-a simultaneamente, algo 

já esperado (Boavida et al., 2008), o que correspondeu à junção das fases 2 

(estabelecimento de um plano) e 3 (execução do plano) de Polya, como é visível nos 

excertos que se seguem. 

S: (coloca os nenúfares espalhados pela mesa) (exemplifica com os dedos a saltar nos nenúfares) 
Ele começou aqui e deu dois saltos e depois vai um para trás. 
Rafaela: Ok aqui passou um dia. 
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S: (continua a contar, mas volta ao primeiro nenúfar) 
Rafaela: Então, mas onde é que ele ficou no fim do primeiro dia? 
S: Aqui (aponta com o dedo) Então agora mais dois para a frente e um para trás (exemplifica 
com os dedos a saltar nos nenúfares). 
Rafaela: Então quantos dias já passaram? 
S: Dois! (coloca dois dedos no ar) Agora aqui (volta a iniciar no primeiro nenúfar). 
Rafaela: Então onde é que ele estava? Achas que vai voltar ao início? 
S: Ah pois é enganei-me. Então saltou aqui, aqui e aqui (exemplifica com os dedos a saltar os 
nenúfares, dando dois saltos para a frente e um para trás). 

 
B: (agarra nos nenúfares e vai espalhando à medida que os conta em cima da mesa) 
Rafaela: Ok então agora ele começou onde? 
B: (aponta para o primeiro nenúfar) 
Rafaela: Boa então como é que ele saltava? 
B: Dois para a frente e um para trás 
Rafaela: Ok então podemos começar! 
B:  Quero com o sapo (coloca-o em cima do nenúfar e dá dois saltos para a frente um para trás)  
Rafaela: Quantos dias passaram? 
B: 1 dia. 
Rafaela: Não te podes esquecer. 
B: (levanta um dedo). 
Rafaela: Ok e agora? 
B: (salta com o sapo dois para a frente e um para trás) Dois dias (abre mais um dedo). 
Rafaela: Ok podes continuar! 
B: salta com o sapo dois para a frente e um para trás) Três dias (abre mais um dedo).  

 
M: (Agarra nos blocos e coloca dois blocos em cima da mesa) Andou estes dois (Retira um 
bloco) e agora andou um para trás. (Agarra em mais dois blocos) Dois para a frente. (Retira um 
bloco) Um para trás, dois dias. (Agarra em dois blocos) Dois para a frente. (Retira um bloco) Um 
para trás. 
Rafaela: E como é que vais saber quantos nenúfares ele já saltou? 
M:  É melhor fazer um desenho! 
Rafaela: É como tu quiseres.  
M:  Vou fazer dois nenúfares que saltou para a frente. 
Rafaela: Ok e então depois? 
M: Saltou um para trás e ficou neste. (aponta para o nenúfar) 
Rafaela: Certo isso é o primeiro dia? 
M: Sim! Depois saltou mais dois para a frente e voltou para trás e ficou neste (aponta para o 
nenúfar) É o segundo dia. 
Rafaela: Ok. 
M:  Depois saltou mais dois e um para trás e ficou neste (Aponta para o nenúfar) terceiro dia. 
Depois saltou mais dois e um para trás e ficou neste. (Aponta para o nenúfar) é o quarto dia. 
Demorou dois dias! 
Rafaela: Dois dias? Então tens aí dez nenúfares desenhados? 
M:   
Rafaela: Então ele tem de passar dez nenúfares e tu só desenhaste cinco. Ela passa os dez e 
chega ao outro lado, mas como é que ele salta? 
M:  Dois para a frente e um para trás. 

 
M:  Vou fazer com os nenúfares e o sapo! 
Rafaela: Ok! 
M: O sapo saltou um, dois nenúfares (Agarra no sapo e coloca à vez os dois nenúfares). Foi um 
para trás e move o sapo para o nenúfar. Depois deu mais dois saltos (Com o sapo dá os saltos e 
acrescenta um nenúfar) e agora um para trás. Passaram dois dias! 
Rafaela: Ok! 

 
F: (espalha, em linha, as imagens dos nenúfares pela mesa e começa a contar) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 
8, 9, 10. 
Rafaela: Ok tens aí os 10 nenúfares que ele saltou, agora o que vais fazer? 
F: Ele começa aqui (aponta para o primeiro nenúfar) e dá dois saltos para a frente. 
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Rafaela: E quantos para trás? 
F: Um. 
Rafaela: Ok então podes começar. 
F: Ele salta para aqui (com o dedo aponta para o primeiro nenúfar), depois salta para aqui (com o 
dedo aponta para o segundo nenúfar). Depois fica aqui (com o dedo aponta para o terceiro 
nenúfar) 
Rafaela: É só esse o salto para a frente? 
F: Ah ele dá um salto para trás! 
Rafaela: Então onde é que ele vai ficar? 
F: Aqui (aponta para o segundo nenúfar) 
Rafaela: Será? E o salto para trás? 
F: Não fica neste (aponta para o primeiro nenúfar) 
Rafaela: Ok então continua. 

Durante esta fase, foi notório que todas as crianças utilizaram a simulação (através dos 

materiais disponibilizados) para tentar resolver o problema, sendo que a escolha destes 

materiais foi feita de forma autónoma e muito imediata, o que mostra a necessidade que 

têm de algo mais físico e concreto que auxilie a sua resolução (Lopes da Silva et al., 

2016; Lorenzato, 2010; Camacho, 2012 citado em Facchi, 2022). 

Assim, mesmo tendo algumas dificuldades na contagem dos dias ou na memorização da 

posição anterior, as crianças, à medida que iam avançando nos dias mostraram 

compreender uma certa padronização do processo (dois para a frente, um para trás). 

Portanto, foram sendo capazes de autonomamente fazerem alguma correção ou ajustar a 

estratégia quando necessário. Este processo de tentativa e erro é fundamental no 

desenvolvimento do pensamento matemático, pois permite às crianças reavaliar as suas 

escolhas e ajustar estratégias quando necessário. As crianças foram prosseguindo 

recorrendo à estratégia definida, embora não fosse fácil conjugar simultaneamente a 

contagem dos dias com o avanço no percurso do sapo. 

A criança B através da primeira estratégia de saltar com o sapo nas imagens dos 

nenúfares e contar os dias com os dedos foi capaz de chegar à resposta dos nove dias, no 

entanto, de forma autónoma recorreu posteriormente aos blocos, para confirmar a sua 

resposta. Nesta fase, a criança faz, numa folha de papel o registo numérico dos dias que 

vão passando consoante os saltos que vai dando. 

B: Vou apontar na folha! (escreve o número 1, o 2 e o 3) (com o sapo na mão dá mais dois saltos 
para a frente) 
Rafaela: Ups não te estás a esquecer de nada?  
B: Pois é! (dá o salto para trás e escreve o número 4 na folha). 

A criança S através da primeira estratégia de saltar com os dedos nas imagens dos 

nenúfares e contar os dias com os dedos foi capaz de chegar à resposta dos nove dias, no 
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entanto, quis confirmar a resposta utilizando os blocos e o sapo. Ao longo do percurso a 

criança vai registando os dias com os dedos, sendo que por vezes esquece-se de 

assinalar o dia ou não dá o salto para trás, necessitando de algum apoio concretizado na 

forma de perguntas.  

S: Pois foi estava a cair! (Com o sapo anda com ele dois para a frente) e diz seis dias. 
Rafaela: Então o sapo só andava para a frente?  
S:  

A criança M mesmo tendo alguma dificuldade em definir a sua estratégia inicial, depois 

de ter escolhido as imagens dos nenúfares e o sapo, foi capaz de chegar à resposta dos 

nove dias. Após chegar à resposta foi questionada se queria confirmar a resposta com 

outros materiais respondendo que não.  

A criança F utiliza as imagens dos nenúfares e dá saltos com os dedos para chegar à 

resposta. Durante a resolução demostra algumas dificuldades, esquecendo-se, por vezes, 

do número de saltos a dar ou dos dias que vão passando. Estas dificuldades fizeram com 

que recomeçasse várias vezes a resolução. 

F: (Aponta com o dedo para o quinto nenúfar). 
Rafaela: Ok quantos dias? 
F: Seis. 
Rafaela: Já vai no dia seis? 
F: Ah, não, espera, é dia cinco. 
Rafaela: Ok podes continuar. 
F: (Aponta com o dedo para sexto e sétimo nenúfar, olha para mim e continua a saltar até ao 
fim)  
Rafaela: Então o que aconteceu? Ele não foi dormir? Quantos dias passaram? 
F: (Conta os nenúfares) Dez. 
Rafaela: Mas isso é o número de nenúfares eu quero saber quantos dias passaram. Tu saltaste e 
não te lembraste de contar os dias que iam passando, não será melhor começar novamente? 
F: Ele começa aqui (Aponta para o primeiro nenúfar)  
Rafaela: Ok continua. 
F: (Com os dedos salta todos os nenúfares, dando sempre dois saltos para a frente e um para trás)   

Depois de superar as dificuldades com algum apoio e questionamento da minha parte, a 

criança chega à resposta dos noves dias e de seguida refere que quer confirmar a 

resposta utilizando os blocos.  

Após todos confirmarem as suas respostas da forma que acharam melhor foi 

questionado novamente sobre qual era o problema que estávamos a resolver ao qual 

todos responderam corretamente e de forma imediata. Seguidamente, foi pedido, a cada 

um, que representasse em desenho o modo como tinha resolvido o problema para que 

não nos esquecêssemos.  
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A criança B desenhou os dez nenúfares, um sapo e um 

lago, como é possível observar na imagem 11, sendo 

que nesta folha já estavam os números de um a nove 

que representavam o número de dias e que tinha sido 

um suporte à sua resolução.  

A criança S opta por escrever o nove, representando o 

número de dias e depois um dez, representando os nenúfares. Em seguida, desenha os 

dez nenúfares, um sapo, um lago e a relva, como é 

possível observar na imagem 12.  

A criança M ao iniciar o registo disse que queria escrever 

e para tal pediu que fosse dizendo as letras consoante as 

palavras que ela ia dizendo. 

Esta pediu para escrever 

desenho de dez nenúfares, como é possível observar na 

imagem 13.  

Por fim, a criança F inicialmente disse que queria escrever e 

ao ser questionada sobre o que queria escrever para eu 

conseguir ditar as letras muda de 

ideias e diz que vai desenhar. No entanto, desenha apenas um sapo 

e o número nove, como é possível observar na imagem 14, porque 

afirma que está cansada. 

Assim, podemos dizer que, embora as representações das crianças 

fossem essencialmente pictóricas, uma das crianças demonstrou 

interesse em registar por escrito o seu raciocínio, evidenciando um 

nível mais elaborado de simbolização. Com estas representações, 

as crianças, conseguiram associar ao desenho a representação 

simbólica dos números, compreendendo que se trata de uma forma de comunicação 

matemática clara, objetiva e até mais simples, uma vez que, de acordo com as crianças, 

exige menos esforço, especialmente quando já estão cansadas.   

 

 

 

Imagem 11 - Desenho da criança B 

Imagem 12 - Desenho da criança 

S 

Imagem 13 - Desenho da 

criança M 

Imagem 14 - Desenho da 

criança F 
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Síntese 

Analisando de forma global, a resolução deste primeiro problema, mostra que, apesar do 

envolvimento das crianças, surgiram algumas dificuldades iniciais na sua compreensão, 

maioritariamente relacionadas com o enunciado e com o facto de ainda não dominarem 

a leitura. A impossibilidade de ler o texto autonomamente levou a que nem toda a 

informação fosse retida na memória, colocando em causa, a sua interpretação inicial. 

Assim, perante estas dificuldades, foi necessário recorrer à releitura do problema e ao 

questionamento orientador, o que permitiu clarificar a situação e apoiar a reorganização 

do raciocínio. 

A estratégia de resolução adotada pelas crianças foi a simulação do problema com 

recurso aos materiais manipuláveis facultados. A definição da estratégia ocorreu, de 

forma natural, em simultâneo com a sua execução, refletindo a forma como, nesta faixa 

etária, o pensamento e a ação estão profundamente interligados (Boavida et al., 2008). 

Esta abordagem prática permitiu às crianças experimentar, ajustar e corrigir os seus 

raciocínios, numa lógica de tentativa e erro, fundamental para o desenvolvimento do 

pensamento matemático. 

Por fim, a representação gráfica, através do desenho ou da escrita, serviu não só como 

registo final do processo, mas também como uma forma de expressão pessoal da 

compreensão do problema. Estes desenhos revelaram diferentes interpretações, 

mostrando a diversidade de personalidades das crianças, associando, em alguns casos, a 

representação simbólica dos números como forma de simplificar o desenho ou como 

forma de o reforçar. Uma das crianças optou por fazer o seu registo recorrendo à escrita, 

com apoio do adulto, no entanto, é possível observar que todas compreendem o valor da 

representação gráfica e escrita como forma de expressão do pensamento e de 

comunicação clara e acessível. 

4.2. PROBLEMA 2  QUANTAS PERNAS VEJO? 

A resolução deste problema foi feita de forma individual, no entanto, tal como no 

problema anterior, a apresentação dos resultados será feita englobando as respostas das 

quatro crianças. Ao darmos início à sessão foi lido o problema e após esta leitura foi 

explicado que os flamingos podiam estar em duas posições, sendo que numa estavam 

apoiados nas duas patas (estando ambas visíveis) e noutra apoiados em apenas uma pata 

(vendo-se apenas essa única pata). Em seguida, para ver se tinham compreendido a 

condição de se conseguir observar uma ou duas patas foi questionado, através da 
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ilustração quantas patas viam. A esta questão todas as crianças foram capazes de 

responder que viam três patas e só estavam dois flamingos. No entanto, a criança B após 

ter sido feita a primeira questão respondeu logo sete o que mostrou, mais uma vez, a sua 

impulsividade em responder sem pensar no que lhe foi pedido. 

De seguida, procurei perceber se tinham compreendido o problema (fase 1 de Polya  

compreensão do problema) e nesta fase existiram diversas respostas, como podemos 

observar nos excertos seguintes. 

Rafaela: Muito bem! Percebeste o problema? Consegues dizer? 
S: Sim tu foste ao lago e viste sete patas, mas não sabes quantos flamingos lá estavam. E agora 
queres saber. 
Rafaela: Muito bem! Eu vi sete patas agora quero saber quantos flamingos posso ter visto. 
Atenção este problema tem mais que uma solução. 
S: Viste sete. 
Rafaela: Ok, mas de quantas patas? 
S: (Agarra nas imagens, coloca uma imagem de um flamingo com uma pata e outra com duas) 
Pronto! 
Rafaela: Então, mas quantas patas vês? 
S: Três. 
Rafaela: Mas eu vi sete. 

 
Rafaela: Sim eu vi sete patas, mas quantos flamingos eram? Sabes que quando olhamos 
podemos ver uma pata ou duas patas do flamingo. Tu lembras-te do problema? 
B: Sim! 
Rafaela: Então podes dizer? 
B: Sim (Fica a pensar) 
Rafaela: Queres que eu diga o problema outra vez? 
B: Sim é melhor! 
Rafaela: Quantos flamingos é que podiam estar no lago? 
B: Sete. 
Rafaela: Será? Então se vais usar as imagens mostra como podia ser. 
B: (Mexe nas imagens) 
Rafaela: Tu ouviste o problema, o que nós queremos saber? 
B: Aaaaa, não sei. 
Rafaela: Então vá, vou ler o problema outra vez. 
problema quantas patas consegues ver aqui? 
B: Três. 
Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via três patas e quantos flamingos estavam lá? 
B: Dois. 
Rafaela: Boa porque conseguíamos ver duas patas de um flamingo e uma pata de outro. Ok, mas 
eu não passei neste lago. No lago que eu passei eu vi sete patas, mas não sei quantos flamingos 
estavam lá. Ah e atenção este problema tem mais que uma solução. 
 
Rafaela: Ok, consegues dizer-me o problema? 
M: Sim, tu foste passear e contaste sete patas e agora queres saber quantos flamingos estavam 
lá? (Agarra nas imagens e vai selecionando algumas enquanto conta colocando-as de lado) Uma, 
duas, três, quatro, cinco, seis, sete. (Olha à espera de uma aprovação). 
 
Rafaela: Percebeste o problema? Já agora quantas patas eu vi? 
F: Sete. 
Rafaela: E quero saber o quê? 
F: Quantos flamingos estavam lá. 
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A análise das respostas mostra que apenas a criança B teve dificuldades em 

compreender o problema enquanto as restantes mostraram tê-lo compreendido e 

memorizado à primeira leitura. Assim, a maioria das crianças entendeu o que se 

pretendia, já a criança B não conseguiu captar e memorizar toda a informação, 

nomeadamente o número de patas e flamingos. Mais uma vez se verificou a dificuldade 

das crianças em fixarem toda a informação, com as consequências que daí advêm 

(Fonseca e Soares, 2019). Assim, à semelhança do primeiro problema foi necessário dar 

algum apoio, através da releitura do problema e da colocação de questões que ajudaram 

a criança a reorganizar o pensamento.  

Um outro aspeto, que se voltou a repetir, foi o facto de as crianças S e B darem 

imediatamente uma resposta mesmo sem definirem uma estratégia de resolução. Na 

realidade é necessário ter alguma experiência na resolução de problemas para que este 

impulso inato de dar uma resposta imediata não se verifique (NCTM, 2008) 

Assim, mesmo existindo algumas dificuldades iniciais todas as crianças estavam 

conscientes de que o flamingo podia estar em duas posições podendo-se observar as 

duas patas ou apenas uma. Desta forma, deu-se início à resolução do problema onde 

foram facultados diversos materiais (imagens de flamingos com uma e duas patas, 

folhas e materiais de escrita e desenho), mas todas as crianças optaram por utilizar as 

imagens dos flamingos, o que volta a confirmar a importância de materiais concretos 

como forma de explicitar raciocínios (Lopes da Silva et al., 2016). A junção das fases 2 

e 3 do modelo de resolução de problemas proposto por Polya, também aconteceu no 

processo de resolução deste problema (Boavida et al., 2008), como é visível nos 

excertos que se seguem. 

S: (Mexe nas imagens, coloca três imagens de duas patas e duas de uma pata) Duas, mais uma, 
mais duas, mais uma, mais duas. Dá oito. 
Rafaela: Então, mas eu só vi sete. 
S: (Tira uma imagem de duas patas) Duas, mais uma, mais duas, mais uma. Dá seis. 
Rafaela: Então, mas eu quero sete. 
S: (Acrescenta uma imagem de uma pata) Duas, três, duas, uma, uma. Já dá sete. 
Rafaela: Ok então quantos flamingos temos? 
S: Um, dois, três, quatro, cinco. 
Rafaela: Quantos de uma pata? 
S: Três. 
Rafaela: E de duas patas? 
S: Dois. 
 
B: (Coloca sete imagens, intercalando imagens de flamingos com uma pata e depois duas patas) 
Rafaela: Ok tens sete flamingos, mas quantas patas tens? 
B: (Conta cada pata) Tenho onze.  
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Rafaela: Ok, mas eu só vi sete. E agora? 
B: Então não eram sete flamingos. 
Rafaela: Ok. 
B: Vou tirar este (Retira uma imagem de um flamingo com uma pata) 

 
M: Sim, tu foste passear e contaste sete patas e agora queres saber quantos flamingos estavam 
lá? (Agarra nas imagens e vai selecionando algumas enquanto conta colocando-as de lado) Uma, 
duas, três, quatro, cinco, seis, sete. (Olha com à espera de uma aprovação) 
Rafaela: Então tens alguma coisa a dizer? 
M: (Conta novamente as patas dos flamingos das imagens que selecionou) Uma, duas, três, 
quatro, cinco, seis, sete. Já está! 
Rafaela: Será uma solução? Quantos flamingos estavam? 
M: Quatro. 
Rafaela: Quantos de duas patas? 
M: Três. 
Rafaela: E de uma pata? 
M: Um. 

 
F: (agarra nas imagens e começa a espalhá-las enquanto conta as patas) Uma pata, duas patas, 
três patas, quatro patas, cinco patas, seis patas, sete patas, oito patas, nove patas. 
Rafaela: Ok, mas eu vi quantas? 
F: Sete. 
Rafaela:  
F: Sim pois é vou tirar. 
Rafaela: E vais tirar quantas patas? 
F: (fica a pensar) 
Rafaela: Então tu tens nove e só querias sete. Sabes quantas patas tens de tirar? 
F: Duas. 
Rafaela: Ok vais tirar que imagens? 
F: Estas duas (agarra numa imagem de um flamingo com duas patas e outra com uma pata) 
Rafaela: Então, mas vê bem quantas patas tens aí. 
F: (conta as patas) Uma, duas, três. 
Rafaela: Mas tu só precisavas de tirar duas. 
F: Então vou só tirar esta imagem (retira a imagem do flamingo com duas patas). 
 

Durante esta fase, foi notório que todas as crianças utilizaram a simulação e a tentativa e 

erro, escolhendo algumas imagens e depois de contarem o número de patas iam 

adicionando ou retirando até chegarem ao número sete. A opção pelas imagens foi feita 

de forma autónoma e muito imediata, o que poderá ter sido influenciado pela forma 

como também tinham resolvido o primeiro problema. No entanto, diversos estudos 

mostram que, nesta faixa etária, as crianças precisam de materiais concretos e visuais 

que as ajudem a pensar e resolver os problemas (Lopes da Silva et al., 2016; Lorenzato, 

2010; Camacho, 2012 citado em Facchi, 2022). 

Assim, neste problema podemos dizer que não existiram grandes dificuldades ao longo 

da resolução. As crianças iam selecionando imagens e após contarem as patas se 

tivessem um número superior ao pretendido eram capazes de substituir as imagens ou 

até retirar, desenvolvendo assim o seu sentido de número, revelando compreenderem o 

significado das operações de adição e subtração. A vivência de processos de tentativa e 
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erro assume um papel essencial no desenvolvimento do raciocínio matemático, pois 

oferece às crianças a oportunidade de refletirem sobre as suas decisões e de 

reformularem as estratégias sempre que necessário (Boavida et al., 2008; NCTM, 2008). 

A criança B, mesmo apresentando dificuldades na compreensão do problema, foi capaz 

de as superar e resolveu todo o problema selecionando e retirando imagens, num 

processo de tentativa e erro. Na primeira solução selecionou várias imagens, totalizando 

oito patas, mas foi capaz de corrigir o seu erro com sucessivas tentativas. Para as 

restantes soluções do problema, continuou a utilizar novamente o processo de tentativa 

e erro, manipulando as imagens. 

As crianças S, M e F não tiveram dificuldade em compreender o problema. Para 

chegarem às soluções do problema também utilizaram o processo de tentativa e erro, 

onde iam selecionando várias imagens e após fazerem a contagem das patas iam 

ajustando até chegar ao que era pedido. Neste processo gostaria de ressaltar a 

capacidade da criança M que muito rapidamente chegou às soluções todas dado que 

compreendeu a lógica do problema e percebeu que bastava fazer pequenas alterações 

nas imagens para conseguir chegar a todas as soluções. Já a criança F teve mais 

dificuldades e durante a resolução sinto que não percebeu a lógica e apenas foi fazendo 

tentativas até chegar ao pretendido. 

Seguidamente, foi pedido, a cada um, que representasse em desenho o modo como tinha 

resolvido o problema para que não nos esquecêssemos.  

A criança B desenhou um lago e depois as soluções. Para a primeira solução desenhou 

duas patas e à frente escreveu o número três, depois desenhou uma pata e escreveu o 

número um, querendo dizer que eram três flamingos com duas patas visíveis e um 

flamingo só com uma pata visível. Para a segunda solução, utilizou outra cor, escreveu 

o número sete e desenhou uma pata à frente, 

representando sete flamingos com apenas uma pata 

visível. A criança utilizou o mesmo processo para 

representar as outras duas soluções, como é 

possível observar na imagem 15, tendo sempre em 

consideração a troca de cores para que não existisse 

confusão em cada solução. Por fim, para terminar o 

desenho acrescentou um flamingo dentro do lago.  
Imagem 15 - Desenho da criança B 
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A criança S refere que não sabe desenhar flamingos então vai fazer com números. 

Inicialmente escreve o número quatro para dizer que o problema tem quatro soluções. 

De seguida, coloca um cinco para dizer que a solução tem cinco flamingos e acrescenta 

o número dois e novamente o número dois, para indicar que são dois flamingos com 

duas patas visíveis e um número três, seguido do número um para dizer que representa 

três flamingos com uma pata visível. Para a 

próxima solução escreve o número sete e o 

número um para representar sete flamingos com 

uma pata visível. Para as outras duas soluções, 

segue o mesmo procedimento, como é possível 

observar na imagem 16. No fim de escrever as 

soluções a criança diz que vai fazer a sua casa 

sendo questionada sobre se o problema tem a casa dele e, refletindo, diz que não vai 

fazer mais nada.  

A criança M começa por desenhar dois flamingos e de seguida diz que quer escrever as 

soluções, como é possível observar na imagem 17, 

assim ela foi dizendo o que queria escrever e eu fui 

dizendo as letras.  

Finalmente, a criança F começa por desenhar o 

lago e depois diz que vai desenhar flamingos. Ela 

começa por escrever o número sete e depois o 

número um, representando sete flamingos com 

uma pata visível. De seguida, desenha três 

flamingos de duas patas e três flamingos de uma pata, querendo representar a resposta 

de três flamingos com uma pata visível e dois flamingos de duas patas visíveis, todavia 

desenhou um flamingo a mais e após ter sido questionada sobre o porquê diz que quer 

assim. De seguida, muda de cor e segue o mesmo procedimento para as outras soluções, 

como é possível observar na imagem 18, sendo 

que não acrescenta mais num flamingo extra 

como fez na segunda solução. Por fim, como a 

representação poderia causar dúvidas pede-me 

para eu escrever a lápis as soluções em cima, 

algo a que já estão habituados que seja feito 

pela educadora em outros trabalhos. 

Imagem 16 - Desenho da criança S 

Imagem 17 - Desenho da criança F 

Imagem 18 - Desenho da criança M 



75 
 

Assim, as representações gráficas das crianças relativamente a este problema, revelam a 

compreensão da importância da linguagem simbólica matemática, para comunicar 

raciocínios. As crianças conseguiram fazer uma conjugação de certo modo complexa, 

entre o simbolismo matemático e os seus desenhos, de modo a representar as diferentes 

soluções encontradas. 

 

Síntese 

Analisando de forma global a resolução deste segundo problema, verifica-se que, à 

semelhança do anterior, surgiram algumas dificuldades iniciais na sua compreensão, 

sobretudo pela dificuldade de retenção de toda a informação do enunciado, uma vez que 

as crianças ainda não dominam a leitura. Para superar esta limitação tornou-se 

necessária a releitura do problema e o uso de questões orientadoras, estratégias que 

ajudaram a reorganização das ideias e permitiram clarificar o que era pedido. 

A estratégia de resolução adotada pelas crianças, baseou-se na tentativa e erro, 

associada à simulação das diferentes tentativas recorrendo a materiais manipuláveis 

(imagens de flamingos com uma ou com duas patas), sendo a definição dessa estratégia 

feita de forma simultânea à sua aplicação. Esta abordagem evidencia, uma vez mais, a 

relação entre pensamento e ação caraterística desta faixa etária (Boavida et al., 2008). A 

estratégia de tentativa e erro, associada à necessidade de ir ajustando o número de patas 

visíveis, promoveu o desenvolvimento do sentido de número e a utilização das 

operações de adição e subtração. 

Por último, a representação gráfica final, através de desenhos, números ou palavras, 

permitiu às crianças consolidarem a compreensão do problema e mostrar as soluções 

encontradas. Estas representações revelaram diferentes níveis e formas de expressão, 

refletindo a diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem do grupo. Além disso, 

mostraram que as crianças, compreendem a importância da linguagem simbólica na 

comunicação matemática, através da conjugação entre o simbolismo numérico e a 

representação pictórica, capaz de expressar com clareza as estratégias utilizadas. 

4.3. PROBLEMA 3  QUANTOS ABRAÇOS DOU? 

A resolução deste problema foi feita a pares, no entanto, tal como nos problemas 

anteriores, a apresentação dos resultados será feita englobando as respostas dos dois 

grupos. Ao darmos início à sessão foi dito que hoje o problema seria resolvido em 

conjunto e que, para tal, tinham de trabalhar em equipa para chegar a solução. Em 
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seguida, foi lido o problema e após esta leitura foi questionado sobre se os dois dessem 

um abraço quantos abraços contaríamos, ao qual, ambos os grupos responderam 

corretamente. De seguida, procurei perceber se tinham compreendido o problema (fase 

1 de Polya  compreensão do problema) e nesta fase ambos os grupos conseguiram 

relembrar o problema, sendo que as crianças se apoiaram entre si, como conseguimos 

observar nos excertos seguintes. 

Rafaela: Vá relembrem-me lá o problema. 
S: Estes amigos foram de férias e deram abraços. 
B: Sim tu queres saber quantos abraços deram. 
Rafaela: E quantos amigos eram? 
S e B: Quatro! (Mexem nas imagens e vão fazendo conjuntos) 

 
Rafaela: O que é que eu quero saber? 
M: Quantos abraços os amigos dão. 
Rafaela: E quantos amigos eram? 
F: Quatro. 
Rafaela: Ok podem começar! 

 
A análise das respostas mostra que todos compreenderam o problema, o que me leva a 

acreditar que, à medida que vão tendo mais experiência na resolução de problemas, vão 

compreendendo a importância de se concentrarem e prestarem muita atenção durante a 

leitura do enunciado do problema. 

 
S: Eles deram um. 
Rafaela: Não todos deram abraços uns aos outros. 
B: Sim foi assim (junta as imagens todas). 
Rafaela: Não, eles não deram um abraço de grupo. Cada criança deu um abraço a outra criança. 
S e B: (Começam a mexer nas imagens) 
B: (Seleciona duas imagens da mesma criança) Este podia dar a este (ri-se) 
Rafaela: Achas que vais dar um abraço a ti própria? 
B: Sim (ri-se). 
 

Um outro aspeto, que mais uma vez se voltou a repetir, foi o facto de as crianças S e B 

darem imediatamente uma resposta mesmo sem definirem uma estratégia de resolução, 

todavia, como já foi referido anteriormente é sim preciso ter alguma experiência na 

resolução de problemas para que este impulso inato de dar uma resposta imediata não se 

verifique (NCTM, 2008).  

Posto isto, deu-se início à resolução do problema onde foram facultados diversos 

materiais (imagens das crianças, folhas e materiais de escrita e desenho), mas ambos os 

grupos optaram por utilizar as imagens das crianças, o que mais uma vez volta a 

confirmar a importância de materiais concretos como forma de explicitar raciocínios 

(Lopes da Silva et al., 2016). À semelhança dos outros problemas e de acordo com a 

literatura, a junção das fases 2 e 3 do modelo de resolução de problemas proposto por 
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Polya, também aconteceu no processo de resolução deste problema (Boavida et al., 

2008), como é visível nos excertos que se seguem. 

S e B: Quatro! (Mexem nas imagens e vão fazendo conjuntos) 
Rafaela: Olhem é para resolver o problema em conjunto já têm grupos iguais significa que estão 
a fazer sozinhos. 
S: Pois é! Então tira este (Retira as imagens dos repetidos). 
B: Temos estes, o António e o Diogo. 
S: E estes. 
Rafaela: A Marta e o António. 
B: (Agarra nas imagens todas e vai selecionando grupos) Tenho este, este, este, este. 
S: Olha aí! Eu também quero fazer! Tens aqui iguais. 
 
M e F: (Começam a mexer nas imagens) (Cada um mexe nas suas imagens) 
Rafaela: Não se esqueçam que é em conjunto! 
M: (Agarra em duas imagens) Este dá abraço a este. 
F: (Agarra em duas imagens) Este dá abraço a este. 
M: (Organiza as imagens na mesa) Este dá abraço a este, um. Este dá abraço a este, dois. Este dá 
abraço a este, três. 
F: (Agarra em duas imagens) Este dá abraço a este. 

 

Durante esta fase, foi notório que ambos os grupos utilizaram a simulação e a tentativa e 

erro, através das imagens, onde iam escolhendo e formando os pares que davam os 

abraços. A opção pelas imagens, mais uma vez, foi feita de forma autónoma e muito 

imediata, o que poderá ter sido influenciado pela forma como resolveram os problemas 

anteriores. Porém, como já referido anteriormente, vários estudos indicam que, nesta 

idade, as crianças precisam de recursos concretos e visuais que as apoiem no raciocínio 

e na resolução de problemas (Lopes da Silva et al., 2016; Lorenzato, 2010; Camacho, 

2012 citado em Facchi, 2022). 

Assim, neste problema podemos dizer que não existiram grandes dificuldades ao longo 

da resolução. Os pares iam selecionando imagens, formando as duplas e confirmando se 

aquela já existia. Após formarem todos os pares de amigos, ambos os grupos, 

confirmaram para ver se existiam mais soluções.  

S: O António está a dar abraço à Marta. 
B: Aqui o António está com a Carolina. E aqui com o Diogo. 
S: O António já deu a todos! 
B: Agora a Carolina deu abraço ao Diogo. 
S: E aqui é a Carolina com a Marta. 
Rafaela: Ok! Continuem. 
S: Aqui a Marta dá ao Diogo. 
Rafaela: Ok e então quantos abraços foram dados? 
S: Um, dois, três, quatro, cinco, seis. Eles deram seis. 
B: Sim foram seis abraços. 
 
M: Este é o António? 
Rafaela: Sim. 
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M: Aqui ele está a dar à Carolina. Depois está o António a dar à Marta. 
F: Sim está aqui. 
Rafaela: Ok continuem. 
M: Agora o António deu abraço ao Diogo. Vamos organizar aqui as imagens (Colocam as 
imagens em fila). 
F: Sim é melhor. 
M: Agora a Carolina vai dar abraço ao António. 
Rafaela: Esse abraço não está repetido?  
M: Ah pois é. Então dá abraço à Marta. 
F: E aqui a Carolina a dar abraço ao Diogo. 
Rafaela: Ok a Carolina já deu a todos? Mostrem lá. 
M e F: (apontam para as imagens correspondentes) 
M: Agora falta a Marta dar um abraço ao Diogo. 
Rafaela: Ok e temos a Marta a dar abraço aos outros? 
F: Sim, aqui está a dar à Carolina (aponta para as imagens) 
M: Aqui está a dar ao António (aponta para a imagem) 
Rafaela: E o Diogo dá abraço a todos? 
M: Sim aqui, aqui e aqui (aponta para as imagens) 
Rafaela: F então quantos abraços foram dados? 
F: Um, dois, três, quatro, cinco e seis. 
 

É ainda de ressaltar que no início deste processo existiram algumas dificuldades em 

trabalhar com o outro, para tal, tentei sempre relembrar que era uma tarefa em conjunto 

e que tinham de se ajudar mutuamente, bem como por vezes fazia questões mais 

direcionadas para alguma criança para que esta também participasse. 

B: (Agarra nas imagens todas e vai selecionando grupos) Tenho este, este, este, este. 
S: Olha aí! Eu também quero fazer! Tens aqui iguais. 
Rafaela: Sim B, o S tem razão é um problema para resolver em conjunto! Tu estás a fazer 
sozinha. 

 
S: Ai ai tantos problemas para resolver. (Retira uma imagem que estava perto da B) 
B: Ei essa é minha! 
Rafaela: B vocês estão a trabalhar em conjunto é dos dois. 
B: Pois é, desculpa. 

 

Após os grupos confirmarem as suas respostas foi questionado novamente sobre qual 

era o problema que estávamos a resolver, sendo que todos responderam corretamente e 

de forma imediata. Seguidamente, foi pedido, que representassem em desenho o modo 

como tinham resolvido o problema. Embora tivessem resolvido o problema a pares, 

autonomamente, cada criança foi buscar uma folha de papel e começou a desenhar 

individualmente. Desta forma, não foram confrontados com essa opção uma vez que se 

considerou que o facto de os desenhos serem individuais, ajudaria na análise da 

compreensão que cada criança fizera da resolução /solução do mesmo.  
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A criança B desenhou a praia, o céu, o sol, o 

número seis e depois os números de um até seis, 

para representar o número de abraços no total e 

os que iam sendo dados, como é possível 

observar na imagem 19. Por fim, desenhou os 

quatro amigos e pediu-me que escrevesse o nome 

de cada uma.  

A criança S começa por desenhar as quatro crianças, pedindo que eu escrevesse o nome 

de cada um, depois escreve o número seis, ao qual refere que é o número total dos 

desenho com um sol e a areia da praia, como é 

possível observar na imagem 20. 

A criança M, começa por desenhar uma criança, 

mas depois fica cansada e mais uma vez opta pela 

escrita, pedindo para que lhe dissesse as letras para 

escrever o nome de cada criança. Após escrever 

cada par de abraços. Como era algo muito 

extenso opta por colocar as iniciais, como é 

possível ver na imagem 21 e pede que eu 

escreva a solução que cada inicial representa, 

Carolina deu à Marta.  

Por fim, a criança F inicialmente, influenciada 

pela criança M também refere que quer 

escrever, mas depois muda de ideias e diz que vai desenhar, desenhando duas crianças. 

Ao ver que a criança M começa a escrever diz que 

também quer escrever o nome de cada criança do 

problema, no entanto, como não sabe o nome das letras 

para que eu as dite pede que escreva para as copiar. No 

fim, após copiar todos os nomes acrescenta um seis ao 

desenho representando o número de abraços dados, 

como é possível ver na imagem 22. 

Imagem 19 - Desenho da criança B 

Imagem 21 - Desenho da criança M 

Imagem 20 - Desenho da criança S 

Imagem 22 - Desenho da criança F 
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Assim, podemos afirmar que, apesar de as representações realizadas pelas crianças 

serem maioritariamente de natureza pictórica, foi possível observar o recurso à escrita 

como forma complementar de expressão do raciocínio. Esta escolha mostra uma 

valorização da linguagem simbólica como meio de comunicação matemática. Assim, 

mais uma vez, se verifica que as crianças consideram que esta associação entre a 

imagem, a simbologia numérica e/ou a escrita as ajuda a organizarem e explicitarem as 

suas ideias. Além disso, em momentos de maior cansaço, a escolha por estratégias que 

exigem menos esforço físico como a escrita de nomes ou de números, demonstra a 

capacidade de adaptar os meios de representação à sua própria disponibilidade e 

conforto. 

 

Síntese 

Analisando de forma global, a resolução deste terceiro problema mostra uma evolução 

significativa no envolvimento e na autonomia das crianças comparando com as tarefas 

anteriores. Desde o início da atividade, foi visível uma maior compreensão do 

enunciado, possivelmente consequente do desenvolvimento da memória e da 

familiaridade com este tipo de tarefas. Apesar disso, duas crianças voltaram a dar 

respostas impulsivas, demonstrando a importância da experiência na regulação do 

pensamento e no controlo do impulso de responder de imediato (NCTM, 2008). 

A realização em pares, por um lado parece ter favorecido a partilha de ideias e a 

construção conjunta do raciocínio, sendo possível observar momentos em que as 

crianças se apoiavam mutuamente. No entanto, em outros momentos um elemento do 

grupo, por vezes, ficava mais anulado enquanto o outro participava sozinho. Assim, 

embora tenham existido pequenas dificuldades em coordenar o trabalho a dois, o meu 

papel foi de mediadora, reforçando a importância da cooperação e da escuta ativa, 

garantindo que todos participavam de forma equitativa. 

A estratégia de resolução adotada baseou-se, uma vez mais, na simulação do problema 

com recurso a materiais manipuláveis, as imagens das crianças. Esta escolha, feita de 

forma autónoma pelos grupos, o que mais uma vez confirma a importância dos suportes 

visuais e concretos. A resolução foi, mais uma vez, através do processo de tentativa e 

erro, no qual as crianças foram explorando e ajustando as combinações possíveis de 

pares, respeitando a condição de que não poderiam existir repetições. Tal como nos 

problemas anteriores, as fases de exploração e execução estão interligadas, refletindo a 
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forma como o pensamento e a ação se articulam no raciocínio matemático nesta faixa 

etária (Boavida et al., 2008). 

Por último, a representação gráfica final foi mais uma vez através do desenho e/ou da 

escrita. Em alguns casos, observou-se a preferência por estratégias mais simbólicas e 

organizadas, como a escrita dos nomes ou das iniciais, mostrando uma valorização da 

linguagem escrita como forma clara e eficiente de comunicação. Assim, mesmo nos 

momentos de cansaço, as crianças foram capazes de adaptar os seus registos, revelando 

compreensão não só do conteúdo matemático, mas também da importância da 

representação como forma de consolidar e partilhar o seu raciocínio. 

4.4. PROBLEMA 4  QUE ANIMAIS VI? 

A resolução deste último problema foi, à semelhança do problema anterior, feita a pares, 

no entanto, tal como nos problemas anteriores, a apresentação dos resultados será feita 

englobando as respostas dos dois grupos. Ao darmos início à sessão foi dito que nesse 

dia iam resolver o último problema, que seria resolvido novamente em conjunto e que 

hoje não tínhamos imagens. Ao saberem esta informação ambos os grupos ficaram 

intrigados, mas foi explicado que hoje o problema era diferente e já iam perceber. Em 

seguida, foi lido o problema e após esta leitura ambos os grupos começaram a dar 

sugestões de animais surgindo de imediato a primeira solução. 

F: Gatos! 
Rafaela: Ok e um gato tem quantas patas? 
B: Quatro. 
Rafaela: Ok e só estaria o gato? Eu vi seis patas. 
F: Também podia estar um pato. 
 
S: O escaravelho tem quantas patas? 
Rafaela: Eu acho que tem seis! 
S: Então pronto esse dá! 
M: Sim boa S já temos uma resposta! 

 

Aqui, mais uma vez, surgem respostas imediatas, desta vez por parte de ambos os 

grupos, mas, ambas corretas. Neste sentido, apesar de podermos dizer que a resposta 

impulsiva sugerida pelo NCTM (2008) continuar a estar presente, aqui ela sugere uma 

compreensão do enunciado e um processo reflexivo, necessário para dar uma resposta 

correta a este tipo de problemas. 

De seguida, como não o tinha conseguido fazer, questionei ambos os grupos, no sentido 

de me relembrarem o problema de forma a garantir que todos o tinham compreendido 

(fase 1 de Polya  compreensão do problema) e nesta fase ambos os grupos 
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conseguiram relembrar o problema, sendo que, mais uma vez, as crianças apoiaram-se 

entre si, como conseguimos observar nos excertos seguintes. 

Rafaela: Vocês já têm uma solução, mas relembrem-me lá qual era o problema. 
F: Foste ao parque e viste seis patas. 
B: E tu queres saber que animais estavam lá. 
 
Rafaela: Olhem, mas vocês não me relembraram qual era o nosso problema. 
S: Tu viste seis patas no parque. 
M: E queres saber os animais que estavam lá. 

Analisando as respostas conseguimos ver que todos compreenderam o problema, o que 

me faz acreditar que, quanto mais problemas resolvem, mais consciência têm da 

importância de o compreenderem e, portanto, de estarem atentos à sua leitura. 

Posto isto, deu-se continuidade à resolução do problema onde as crianças foram 

questionadas sobre se achavam que não se esqueciam das soluções que iam 

encontrando, tendo ambos os grupos, respondido que tinham medo de se esquecer. Para 

tal, foi questionado se queriam fazer o registo à medida que iam descobrindo as 

soluções e ambos os grupos referiram que era o melhor. Neste sentido, o registo gráfico 

foi feito ao longo da resolução do problema e não no fim, como aconteceu nos outros 

problemas. Como já referido anteriormente, neste problema não foram facultadas 

imagens, uma vez que estas não fariam sentido, pois o objetivo do problema era que 

pensassem sobre os animais que poderiam encontrar no parque e o número de patas que 

estes têm. Assim, os únicos materiais facultados foram folhas brancas e materiais de 

escrita e desenho. À semelhança dos outros problemas e de acordo com a literatura, a 

junção das fases 2 e 3 do modelo de resolução de problemas proposto por Polya, 

também aconteceu no processo de resolução deste problema (Boavida et al., 2008), 

como foi visível logo no início e nos excertos que se seguem. 

B: Já acabei, vou pensar na próxima solução. 
F: Eu estou quase a acabar. 
B: Já sei um sapo. 
F: E um pássaro! 
B: Sim isso dá porque é o sapo que tem quatro, mais duas do pássaro. 
F: Pois é essa pode ser outra resposta. 
 
M: Agora quero com um pato. 
S: O cão também anda no parque.  
M: Pois é quatro mais dois dá seis. 
S: Sim porque o cão tem quatro e o pato tem duas. 

 



83 
 

Durante esta fase, foi notório que ambos os grupos utilizaram a tentativa e erro, dado 

que iam pensando em animais e contando mentalmente ou com recurso aos dedos, o 

número total de patas, ou realizando pequenas adições simples como é evidente no 

excerto anterior. Na resolução deste problema podemos dizer que não existiram grandes 

dificuldades e cada par foi trabalhando colaborativamente, aceitando e complementando 

as sugestões da cada criança. O trabalho colaborativo entre as crianças de cada par, 

surgiu com muita naturalidade, ao contrário do 

sucedido no início do problema anterior. 

Em relação ao número de soluções encontradas, o 

grupo constituído pelas crianças B e F, encontrou oito 

soluções e o grupo das crianças M e S encontrou sete 

soluções. Assim, em ambos os grupos surgiram 

soluções constituídas apenas por um animal (por 

exemplo, joaninha, barata ou mosca), por dois 

animais, um com duas patas e o outro com quatro 

patas (por exemplo, pato e gato ou flamingo e sapo) e, 

ainda, por três animais (por exemplo, três pintainhos 

ou um pombo, um pato e um pássaro). 

Após os grupos darem por terminadas as suas resoluções, como já é hábito, questionei 

mais uma vez qual era o nosso problema, tendo todos respondido corretamente. De 

seguida, como a representação gráfica já estava feita, pedi que me dissessem todas as 

soluções que encontraram, de forma que as relembrassem. Como os desenhos estavam 

bastante confusos ambos os grupos pediram que escrevesse o nome de cada animal por 

baixo e o número da 

solução, como é possível ver 

na imagens 23 e 24 dos 

desenhos de um elemento de 

cada grupo. 

 

 

Analisando a representação que cada criança fez ao longo da resolução do problema 

podemos concluir que todas recorreram ao desenho, dado que consideraram que, neste 

Imagem 23 - Desenho da criança B 

Imagem 24 - Desenho da criança M 
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problema, o desenho era a melhor forma de comunicação matemática simples, clara e 

objetiva. Por fim, de salientar que nas representações gráficas deste problema, nenhuma 

criança recorreu ao simbolismo numérico, ao contrário do que aconteceu nos outros 

problemas.  

Síntese 

Analisando de forma global a resolução deste último problema, podemos dizer que o 

facto de ser um problema sem imagens despertou um maior interesse e curiosidade. 

Após leitura do enunciado rapidamente surgiu a primeira solução, voltando-se, mais 

uma vez a repetir o impulso inato de dar logo a resposta (NCTM, 2008), embora neste 

caso, já associado à compreensão do enunciado, procurando uma resposta refletida.  

O trabalho a pares, mais uma vez, foi vantajoso, existindo um grande apoio mútuo que 

ajudou na construção conjunta do raciocino. Neste problema foi notória uma evolução 

em relação ao anterior, dado que aqui nenhuma criança participou mais que a outra, 

estando ambas envolvidas na resolução conjunta do problema. 

A estratégia de resolução, baseou-se mais uma vez, na tentativa e erro, onde os grupos 

iam pensando em animais e adicionavam o número da patas para ver se chegavam ao 

resultado pretendido, caso isso não acontecesse trocavam o animal. Assim, podemos 

dizer que este foi um problema que proporcionou o desenvolvimento do sentido de 

número das crianças, nomeadamente a capacidade de efetuarem adições simples, quer 

por contagem, quer por cálculo mental. Neste problema foi necessário realizar o registo 

gráfico à medida que eram encontradas as soluções para que não as esquecessem. 

Assim, todas as crianças optaram por fazer o registo recorrendo apenas ao desenho, algo 

que nunca tinha acontecido anteriormente. Desta forma, podemos concluir que o registo 

pictórico ganhou um maior destaque pois era a estratégia mais simples e rápida, não 

necessitando do apoio de um adulto.  

5. CONCLUSÕES E LIMITAÇÕES DO ESTUDO 

Chegando ao final deste percurso investigativo é essencial apresentar a resposta à 

pergunta de partida, refletindo sobre os objetivos propostos, os resultados obtidos e as 

limitações sentidas. Esta investigação teve como grande objetivo compreender como é 

que crianças de 5 anos resolviam problemas matemáticos, num contexto onde esta 

prática era pouco valorizada. Desta forma, surgiu a questão de partida desta 
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Analisar que tipo de estratégias as crianças utilizam quando resolvem problemas 

matemáticos; ii. Compreender se as estratégias utilizadas pelas crianças na resolução de 

problemas matemáticos são influenciadas pelo facto de os resolverem individualmente 

ou a pares. e iii. Analisar e interpretar as representações gráficas que as crianças fazem 

dos seus processos de resolução do problema.  

Ao longo das quatro sessões foi possível observar como as crianças se envolviam na 

resolução de problemas e que estratégias mobilizavam. Assim, a análise dos dados 

mostrou que todas passaram pelas quatro fases do modelo de Polya (2003), 

compreensão do problema, o estabelecimento de um plano, a execução do plano e a 

verificação, todavia com algumas particularidades dada a idade das crianças. A 

compreensão do problema é o primeiro passo na resolução de problemas, sendo 

fundamental que as crianças identifiquem os dados relevantes. Todavia como estas 

ainda não sabem ler, podem não compreender e memorizar tudo numa primeira leitura, 

sendo assim necessária uma releitura ou até a colocação de questões orientadoras 

(Barros & Palhares, 1997; Boavida et al., 2008). Na fase do estabelecimento de um 

plano e da execução do plano, como referem Boavida et al. (2008), as crianças juntam-

nas numa só, uma vez que, quando estabelecem um plano, começam imediatamente a 

desenvolvê-lo. Já a fase da verificação, como os mesmos autores referem (Boavida et 

al., 2008) os alunos do 1.º ciclo não a fazem de forma autónoma sem o incentivo do 

professor. Portanto, estas crianças, em idade pré-escolar também não tiveram essa 

iniciativa nem autonomia para validar as suas respostas, dado que para tal acontecer, 

seria necessário que o adulto organizasse um momento de questionamento orientado. 

Nesta investigação, a fase da compreensão do problema, foi, por vezes, desafiante, 

exigindo algum apoio da minha parte, com questões orientadoras e/ou releituras do 

problema. Esta necessidade confirma a importância da intervenção intencional, dado 

que as crianças ainda não têm autonomia na leitura e precisam de ajuda para 

organizarem e reterem todas as informações do enunciado (Barros & Palhares, 1997; 

Boavida et al., 2008; Lopes da Silva et al., 2016). Porém, é importante destacar que 

existiu uma evolução ao longo das quatro sessões, dado que as crianças passaram a 

prestar mais atenção ao enunciado pois, progressivamente, foram compreendendo a 
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importância de reterem toda a informação inicial de modo a conseguirem resolver o 

problema, refletindo-se assim num maior envolvimento e autonomia.  

Em relação às fases do estabelecimento e execução do plano, as crianças, utilizaram as 

estratégias de tentativa e erro e de simulação, utilizando espontaneamente os materiais 

manipuláveis, como por exemplo imagens, blocos, peluches e até mesmo os seus 

próprios dedos. Estes materiais foram essenciais e mostraram a necessidade que as 

crianças, nesta idade, têm de algo mais físico e concreto que as ajude na resolução 

(Lopes da Silva et al., 2016; Lorenzato, 2010; Camacho, 2012 citado em Facchi, 2022). 

Quanto à fase da verificação, como já referido as crianças não têm essa iniciativa, no 

entanto, foi pedido que fizessem uma representação gráfica sobre o problema e a sua 

resolução. Aqui foi notório o empenho das crianças ao tentarem traduzir graficamente a 

resolução do problema. Ao longo destas representações gráficas ficou espelhada a 

individualidade de cada criança onde optaram por desenhar e/ou escrever números e, em 

particular uma criança, optou por escrever, sendo que esta escrita foi apoiada por mim. 

Estes registos permitiram compreender e verificar se as crianças tinham percebido o 

problema, no entanto, as crianças foram mais além e mostraram que são capazes de 

associar o desenho e a representação simbólica, através dos números ou palavras, a uma 

forma de expressão do pensamento e de comunicação matemática clara e acessível. 

Assim, relativamente ao primeiro objetivo de investigação, podemos dizer que as 

estratégias utilizadas pelas crianças foram, fundamentalmente, a tentativa e erro, 

associada à simulação das situações apresentadas recorrendo aos materiais 

disponibilizados. Estas estratégias estão identificadas na literatura, pois, de acordo com 

Lopes da Silva et al. (2016) e Lorenzato (2010), as crianças destas idades precisam de 

recursos concretos e visuais que as apoiem no raciocínio e na resolução de problemas. 

Para além disso, verificou-se a junção das segunda e terceira fases de Polya, referidas 

por Boavida et al. (2008) 

No que diz respeito ao segundo objetivo de investigação, se bem que as estratégias de 

resolução se tenham mantido, foram visíveis algumas diferenças. Na resolução 

individual sobressaiu uma maior dificuldade de interpretação do enunciado, bem como 

uma maior tendência em responder de forma impulsiva sem pensarem no problema e 

nas condicionantes deste. Já a resolução a pares foi bastante enriquecedora, dado que as 
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crianças foram capazes de dialogar, negociar e refletir em conjunto, o que, 

nomeadamente em problemas com múltiplas soluções, facilitou bastante a determinação 

de várias soluções. Assim, é possível concluir que o diálogo e a partilha de ideias 

potencializam a aprendizagem (NCTM, 2008). 

Respondendo agora ao terceiro objetivo da investigação, podemos dizer que as 

representações gráficas que as crianças fizeram dos seus processos de resolução do 

problema, se centraram essencialmente na representação das soluções, salientando-se a 

capacidade das crianças em compreenderem que a associação aos seus desenhos de 

representações numéricas simbólicas, facilita a explicitação das soluções encontradas. 

Finalmente, respondendo à pergunta de partida, os resultados obtidos permitem afirmar 

que as crianças se envolvem com entusiasmo na resolução de problemas matemáticos, 

recorrendo a estratégias de tentativa e erro e simulação das situações, utilizando 

materiais manipuláveis, identificando-se como críticos os aspetos relacionados com a 

compreensão dos problemas, nomeadamente pela dificuldade de se concentrarem e 

memorizarem os dados e, igualmente, a não valorização da avaliação dos resultados 

(Boavida, 2008)  

Em síntese, os resultados obtidos nesta investigação mostram que as crianças de 5 anos, 

têm sim capacidades para resolver problemas matemáticos, desde que lhes sejam 

oferecidas condições apropriadas e significativas (NCTM, 2008; Lopes da Silva et al., 

2016). Ao longo desta investigação foi possível, ainda, compreender que as crianças são 

capazes de mobilizar noções matemáticas como a contagem, adição, subtração, 

reconhecimento de padrões e pensamento lógico de forma espontânea. Em suma, a 

autonomia, persistência, resiliência e criatividade mostradas reforçam a importância da 

resolução de problemas como estratégia de ensino e aprendizagem na Educação Pré-

Escolar (NCTM, 2008). 

Como em qualquer investigação, ao longo do decorrer da investigação e, agora, ao fazer 

um olhar retrospetivo, foram identificadas algumas limitações. Em primeiro lugar, a 

minha inexperiência enquanto investigadora, visível, principalmente, nas primeiras 

sessões. De facto, a minha postura e a forma como interagi com as crianças nas 

primeiras sessões, nomeadamente ao nível dos comentários que ia fazendo poderão ter 

influenciado o seu processo de resolução. Uma outra limitação identificada foi o local 
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onde decorreram as sessões, o facto de estarmos na sala de atividades onde 

constantemente estavam a entrar e sair pessoas poderá ter afetado o envolvimento e foco 

das crianças. Por fim, uma outra limitação foi o tempo, uma vez que como a recolha de 

dados se iniciou já no fim do mês de abril, a cerca de um mês e meio do final do ano 

letivo e num período repleto de atividades programadas pela instituição, não sobraram 

mais dias para poder proporcionar a resolução de outro tipo de problemas e analisar os 

processos e estratégias de resolução. 

Apesar destas limitações, esta investigação ofereceu uma valiosa oportunidade de 

reflexão sobre a resolução de problemas matemáticos em idade pré-escolar. Neste 

sentido, como futura educadora e professora, termino este estudo ainda mais convencida 

de que a resolução de problemas e o contacto com a matemática na Educação Pré-

Escolar deve ser valorizado e visto como um meio natural e poderoso de aprendizagem 

e desenvolvimento de capacidades matemáticas. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A elaboração do presente relatório constituiu uma fase marcante do meu percurso 

académico, oferecendo-me grandes aprendizagens que contribuíram para a construção 

da minha identidade enquanto educadora e professora do 1.º CEB. Mais do que um 

exercício de escrita, este relatório foi um espaço onde pude reviver e refletir sobre o 

meu percurso em cada prática e, assim, partilhar as vivências e consolidar as 

aprendizagens que fui construindo ao longo deste mestrado. 

A primeira parte deste é dedicada à dimensão reflexiva, onde tive a oportunidade de 

revisitar cada momento vivido em cada contexto de prática pedagógica. Em todos os 

contextos existiram medos, receios, incertezas, desafios, aprendizagens, mas também 

certezas de que estava a fazer o meu melhor em prol daquelas crianças. Todos os dias 

aprendia algo novo e ia melhorando a minha prática, o que fez com que crescesse a 

nível profissional, mas também pessoal. Ao longo deste percurso aprendi a escutar a 

criança, a valorizar a individualidade de cada uma delas, a observar e sobretudo a 

refletir. Com estas experiências solidifiquei a minha opinião em relação à criança como 

um ser competente e capaz de participar no seu processo de aprendizagem. No decorrer 

destas práticas percebi que o meu papel deve ser sempre de orientadora, criando 

ambientes seguros, estimulantes e significativos onde as crianças se possam desenvolver 

livremente construindo aprendizagens. 

A segunda parte do relatório é dedicada à dimensão investigativa, onde aprofundei a 

minha visão em relação à resolução de problemas matemáticos por crianças em idade 

pré-escolar. Este processo investigativo, apesar de exigente, permitiu-me perceber que 

as crianças de cinco anos, são, sim, capazes de resolver problemas recorrendo a 

estratégias que as auxiliem. Esta investigação levou-me a perceber que um educador ou 

professor é um investigador no seu dia a dia, que, para além de questionar, procurar e 

refletir sobre o que vai observando e sobre o feedback que as crianças lhe vão dando, 

deve pesquisar o que a literatura lhe disponibiliza. É da junção de todos estes aspetos 

que se constroem práticas ajustadas às necessidade e interesses das crianças.  

Em todo este percurso, concluí que ser educadora ou professora é estar em constante 

aprendizagem e que aprendemos com todos, sejam as crianças, os colegas, a 

comunidade ou os pais. Aqui aprendi que não existem receitas, mas sim dedicação, 
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escuta, um olhar atento, estudo e muita reflexão. Termino este percurso com a certeza 

que evolui tornando-me mais resiliente, consciente e confiante em relação ao que quero 

ser no meu futuro. Daqui levo comigo não só aprendizagens académicas, mas 

especialmente um compromisso com as crianças e a educação, pois, afinal, esta é a base 

de tudo e em mim ainda existe a esperança de que todos juntos construiremos um futuro 

melhor. 
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 d
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 d
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 p
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. D
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 d
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 d
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 d
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 d
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 c
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 c
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 c
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 d
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 d
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 d
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 f
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 d
o 

v
ul

cã
o 

em
 q

ue
st

ão
. T

er
m

in
ad

a 
a 

co
ns

tr
uç

ão
 d
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 d
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 c
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 c
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 d
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 d
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 p
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 c
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 d
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 c

on
st

ru
a 

o 
se

u 
vu

lc
ão

 f
ir

m
e 

e 
só

lid
o 

co
m

 o
 c
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 d
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 d
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m
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 m
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ra
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 c
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 c
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, d
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 c
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 m
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at
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 c
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 d
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 c
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 f
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 r
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ra
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 d
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at
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at
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 p
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 f
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 d
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APÊNDICE 03  PEDIDO DE CONSENTIMENTO 
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APÊNDICE 04  TRANSCRIÇÃO DOS REGISTOS AUDIOVISUAIS 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DA CRIANÇA B RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 1 
 

Rafaela: Olá, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o sapo, nenúfares, 
blocos, folhas e lápis. Era uma vez um sapo que estava na beira do lago, certo dia quis ir 
passear para o outro lado, mas para o fazer tinha de passar por dez nenúfares. Cada dia 
saltava para a frente dois nenúfares, mas durante a noite andava um para trás. Eu quero 
saber quantos dias é que ele demorou a saltar os nenúfares para chegar ao outro lado do 
lago. Já agora sabes o que são nenúfares? 
B: (acena com a cabeça) Sim são as folhas verdes. 
Rafaela: Ok, percebeste o problema? 
B: Sim. 
Rafaela: Então como é? 
B: Ele saltava um para cada. 
Rafaela: Quantos nenúfares é que ele tinha de saltar? 
B: Dois. 
Rafaela: Não, ao todo. Queres que leia o problema outra vez? 
B: (acena com a cabeça dizendo que sim) 
Rafaela: O sapo estava de um lado do lago e queria passar para o outro. Ele tinha 10 
nenúfares para saltar, mas não podia saltar todos ao mesmo tempo. Ele durante o dia 
saltava dois para a frente e à noite saltava um para trás. Eu quero saber quantos dias ele 
demorou para chegar ao outro lado do lago. 
B: Muitos dias! 
Rafaela: Sim, mas eu quero saber quantos. E como é que ele saltava? 
B: Dois para a frente. 
Rafaela: E não saltava para trás? 
B: Sim! Dava um salto para trás. 
Rafaela: Ok então como é que ele saltava? 
B: Dois para a frente e um para trás! 
Rafaela: Ok boa e agora quero saber o quê? 
B: Quantos dias ele demorou! 
Rafaela: Ok muito bem! Para resolveres tens aqui os blocos, os nenúfares, uma folha 
ou então com o que tu quiseres. 
B: Quero com os nenúfares (fica a olhar para os nenúfares) 
Rafaela: Será que vais precisar de todos? Ele tinha quantos nenúfares para saltar? 
B: 10! 
Rafaela: Então vê se tens 10 nenúfares. 
B: (agarra nos nenúfares e vai espalhando à medida que os conta em cima da mesa) 
Rafaela: Ok então agora ele começou onde? 
B: (aponta para o nenúfar). 
Rafaela: Boa então como é que ele saltava? 
B: Dois para a frente e um para trás. 
Rafaela: Ok então podemos começar! 
B: Quero com o sapo (coloca-o em cima do nenúfar e dá dois saltos para a frente um 
para trás).  
Rafaela: Quantos dias passaram? 
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B: 1 dia. 
Rafaela: Não te podes esquecer. 
B: (levanta um dedo). 
Rafaela: Ok e agora? 
B: (salta com o sapo dois para a frente e um para trás) Dois dias (abre mais um dedo). 
Rafaela: Ok podes continuar! 
B: (salta com o sapo dois para a frente e um para trás) Três dias (abre mais um dedo).  
Rafaela: Podes continuar! 
B: (salta com o sapo dois para a frente e um para trás) Quatro dias (abre mais um dedo). 
Rafaela: Ok. 
B: (salta com o sapo dois para a frente e um para trás) Cinco dias (abre mais um dedo). 
Rafaela: Ok. 
B: (salta com o sapo dois para a frente e um para trás) Seis dias (abre mais um dedo). 
Rafaela: Ok, continua. 
B: (salta com o sapo dois para a frente e pára). 
Rafaela: Acho que falta alguma coisa! 
B: (salta com o sapo uma para trás) Sete dias (abre mais um dedo). 
Rafaela: Ok. 
B: (salta com o sapo um para a frente e pára). 
Rafaela: Então só deu um salto? 
B: (salta com o sapo um para a frente e um para trás) Oito dias! (abre mais um dedo). 
Rafaela: Ok. 
B: (dá dois saltos para a frente e pára). 
Rafaela: Ok já chegou! Quantos dias ele demorou? 
B: Nove! 
Rafaela: Muito bem! 
B: Posso fazer com os blocos? 
Rafaela: Sim podes fazer para confirmar se dá o mesmo. 
B: (agarra nos blocos e espalha-os pela mesa) 
Rafaela: Ok então onde vai começar o sapo? 
B:  Deste lado (aponta para o bloco e agarra no sapo). 
Rafaela: Então vamos lá começar. 
B: (agarra no sapo e dá dois saltos para a frente e um para trás). 
Rafaela: Boa quantos dias passaram? 
B: Um dia! (com o sapo na mão dá mais dois saltos para a frente e um para trás).  
Rafaela: Quantos dias? 
B: Dois. 
Rafaela: Ok! 
B: (com o sapo na mão dá mais dois saltos para a frente e um para trás). 
Rafaela: Quantos dias? 
B: (fica a pensar). 
Rafaela: O último que disseste foram dois. Olha que não te podes esquecer dos dias que 
passam! 
B: Vou apontar na folha! (escreve o número 1, o 2 e o 3) (com o sapo na mão dá mais 
dois saltos para a frente) 
Rafaela: Ups não te estás a esquecer de nada? 
B: Pois é! (dá o salto para trás e escreve o número 4 na folha). 
Rafaela: Boa! 
B: (com o sapo na mão dá mais dois saltos para a frente e um para trás) 
Rafaela:  
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B: Cinco! (escreve na folha o número 5 e com o sapo na mão dá mais dois saltos para a 
frente e um para trás) 
Rafaela: Dia. 
B: Seis (escreve na folha o número 6 e com o sapo na mão dá mais dois saltos para a 
frente e um para trás). Sete (escreve na folha o número 7). 
Rafaela: Boa! 
B: (com o sapo na mão dá dois saltos para a frente e um para trás) Oito  
Rafaela: E a seguir? 
B: (com o sapo na mão dá dois saltos para a frente) Nove, acabou! (escreve o número 9) 
Rafaela: Ok então quantos dias demorou? 
B: Nove! 
Rafaela: Ok então deu a mesma coisa? 
B: Sim! 
Rafaela: Ok agora quero que me faças um desenho para representar o problema e a 
resposta. Qual era o nosso problema? 
B: Ele queria passar para o outro lado do lado a saltar. 
Rafaela: Ok e quantos nenúfares eram? 
B: Dez! 
Rafaela: Ok eram dez nenúfares e como é que ele saltava? 
B: Dois para a frente e um para trás. 
Rafaela: E quantos dias demorou? 
B: Nove! 
Rafaela: Ok então agora quero que faças um desenho para representar a resolução do 
problema.  
B: Vou fazer os dez nenúfares! (desenha os nenúfares na folha) São em forma de roda.  
Rafaela: Sim os nenúfares parecem um círculo. 
B: Conta 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, agora vou fazer a relva! 
Rafaela: Ok é o que tu quiseres. 
B: Agora vou pintar os nenúfares e depois vou fazer o sapo. 
Rafaela: Ok!  
B: Agora vou fazer o lago porque os nenúfares estão em cima do lago 
Rafaela: Sim os nenúfares estão sempre em cima do lago! 
B: Já terminei! 
Rafaela: Ok muito obrigada pela tua participação! 
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DA CRIANÇA S RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 1 
 

Rafaela: Olá, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o sapo, nenúfares, 
blocos, folhas e lápis. 
S: Ok  
Rafaela: Era uma vez um sapo que estava à beira do lago, certo dia, quis ir passear para 
este lado do lago, mas, tinha que passar por dez nenúfares. Sabes o que são nenúfares? 
S: Sim, são estas folhas verdes. 
Rafaela: O sapo só conseguir saltar por dia dois nenúfares para a frente e um para trás. 
Quantos dias é que ele demorou a chegar ao outro lado do lago?  
S: Hum não sei, mas vou descobrir! 
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Rafaela: Percebes-te o problema? 
S: E acho que são dez dias. 
Rafaela: Dez dias? Achas que são dez dias então mostra como é que tu pensaste. Podes 
usar o que tu quiseres! 
S: Eu fiz assim (exemplifica com os dedos a saltar nos nenúfares) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 
10. 
Rafaela: Então e é assim que o sapo anda? 
S: Pois é ele anda dois para a frente e um para trás. 
Rafaela: Pois e então achas que dez dias está bem? 
S: Ah! Pois assim deve estar mal. Então ele anda aqui dois e depois um para trás e vai 
ficar aqui. (exemplificando com os dedos em cima dos nenúfares) 
Rafaela: E vai dar dez dias, é isso? 
S:  
Rafaela: Então como vais fazer? 
S: (Agarra nos nenúfares e conta-os) Foram dez dias. 
Rafaela: Tens a certeza que são dez dias? Ele anda dois para a frente e um para trás. 
S: Então ele foi andando para a frente e chegou ao fim. São dez dias porque são dez 
nenúfares. 
Rafaela: Então mostra lá. 
S: (coloca os nenúfares espalhados pela mesa) (exemplifica com os dedos a saltar nos 
nenúfares) Ele começou aqui e deu dois saltos e depois vai um para trás. 
Rafaela: Ok aqui passou um dia. 
S: (começa a contar desde o primeiro) 
Rafaela: Então, mas onde é que ele ficou no fim do primeiro dia? 
S: Aqui (aponta com o dedo) Então agora mais dois para a frente e um para trás 
(exemplifica com os dedos a saltar nos nenúfares) 
Rafaela: Então quantos dias já passaram? 
S: Dois! (coloca dois dedos no ar) Agora aqui (volta a iniciar no primeiro nenúfar). 
Rafaela: Então onde é que ele estava? Achas que vai voltar ao início? 
S: Ah pois é enganei-me. Então saltou aqui, aqui e aqui (exemplifica com os dedos a 
saltar os nenúfares, dando dois saltos para a frente e um para trás) 
Rafaela: Boa já foram quantos dias? 
S: Três. (Assinala o três com três dedos no ar) Depois para este, para este e volta para 
trás. (Exemplifica com os dedos a saltar os nenúfares) Já foram quatro dias. (Coloca 
quatro dedos do ar) 
Rafaela: Boa! E depois? 
S: (Assinala com os dedos saltando nos nenúfares sendo dois para a frente e um para 
trás) Aqui foram cinco dias (Coloca cinco dedos do ar) 
Rafaela: Ok a seguir. 
S: (Assinala com os dedos saltando nos nenúfares sendo dois para a frente e um para 

 
Rafaela: Queres a minha ajuda? 
S: Sim, mete um dedo no ar! (Assinala com os dedos saltando nos nenúfares sendo dois 
para a frente e um para trás) Sete dias, mete mais um dedo no ar. 
Rafaela: Ok! 
S: (Assinala com os dedos saltando nos nenúfares sendo dois para a frente e um para 
trás) Oito dias, mete mais um dedo no ar. 
Rafaela: Certo! 
S: (Assinala com os dedos saltando nos nenúfares sendo dois para a frente) (Quando 
chega ao último nenúfar a criança fica indecisa se volta para trás.  
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Rafaela: Então, ele já chegou ao outro lado? 
S: Sim, mas falta andar para trás. 
Rafaela: Não é preciso ele já lá chegou. 
S: Então acabou! 
Rafaela: Então quantos dias foram? Tu tens cinco dedos e eu tenho quatro. 
S: (passa os quatro dedos para a outra mão e começa a contar) Nove, foram nove dias. 
Rafaela: Boa tens a certeza? Queres experimentar de outra forma ou tens a certeza que 
está correto. 
S: É melhor experimentar com o sapo e os blocos! Estão aqui dez blocos? 
Rafaela: Não sei, conta tu. 
S: (conta os blocos) (Com o sapo anda com ele dois para a frente e um para trás e vai 
apontando os dias com os dedos) 
Rafaela: Quantos dias já passaram? 
S: Dois. 
Rafaela: Ok podes continuar! 
S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente e um para trás e vai apontando os dias 
com os dedos) 
Rafaela: Então se deixas-te de contar não te vais esquecer? 
S: Ah pois esqueci-me! 
Rafaela: Ok então vai dizendo em voz alta. 
S: (Começa de novo e com o sapo anda com ele dois para a frente e um para trás e vai 
dizendo os dias) Um dia. 
Rafaela: Ok. 
S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente e um para trás e vai dizendo os dias) 
Dois dias. 
Rafaela: Boa! 
S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente e um para trás e vai dizendo os dias) 
Três dias, quatro dias, cinco dias. 
Rafaela: Cuidado para não saíres do bloco. 
S: Pois foi estava a cair! (Com o sapo anda com ele dois para a frente) e diz seis dias. 
Rafaela: Então o sapo só andava para a frente? 
S: Pois (anda com o sapo para trás) Seis dias, ele estava mesmo aqui? 
Rafaela: Então estás a baralhar-te. 
S: Vou começar de novo! 
Rafaela: Sim é melhor! 
S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente e um para trás e vai dizendo os dias) 
Um dia, dois dias, três dias, quatro dias. 
Rafaela: Ok boa! 
S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente e um para trás e vai dizendo os dias) 
Cinco dias, seis dias, sete dias. 
Rafaela: Ok. 
S: (Com o sapo anda com ele um para a frente e um para trás). 
Rafaela: Então só deu um salto para a frente? 
S: Ups então um, dois, um (dá os saltos com o sapo para a frente e para trás) oito dias, 
nove dias. 
Rafaela: Já chegou ao lago! 
S: Então nove dias! 
Rafaela: Ok deu igual nos dois? 
S: Sim! 
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Rafaela: Ok, quer dizer que estava bem! Agora preciso que representes o problema e a 
resposta nesta folha. Já agora qual era o problema? 
S: O sapo queria passar de um lado para o outro do lago. 
Rafaela: E dava quantos saltos? 
S: Ele dava dois saltos para a frente e um para trás. 
Rafaela: Ok então podes representar o problema e a resposta. 
S: É para eu escrever? 
Rafaela: Não podes fazer como quiseres eu quero é que quando olhar para o desenho eu 
saiba quantos dias ele demorou. 
S: Então são dez. 
Rafaela: Dez? Ele demorou dez dias? 
S: Não, os dez nenúfares. 
Rafaela: Sim e foram quantos dias? 
S: Nove! Eu já sei fazer o nove. 
Rafaela: Ok podes fazer como tu quiseres! Eu quero que representes o problema e digas 
a resposta. Qual era o problema? 
S: Nós estamos a fazer a matemática do sapo. Ele queria passar para o outro lado do 
lago 
Rafaela: Ok e ele tinha de saltar quantos nenúfares? 
S: Dez! 
Rafaela: E como é que ele andava? 
S: Dava três saltos, eram dois para a frente e um para a frente 
Rafaela: Boa e quantos dias demorou? 
S: Nove! 
Rafaela: Ok perfeito agora podes fazer o desenho. 
S: (Faz um nove na folha) 
Rafaela: Isso é o quê? 
S: É um nove, os dias que ele demorou! 
Rafaela: Ok vais fazer mais alguma coisa? 
S: Sim, agora vou fazer o desenho! 
Rafaela: Ok! 
S: Deixa-me pensar! Foram nove dias e dez nenúfares! (Desenha o sinal de mais e um 
10) 
Rafaela: Dez + Nove? Isso é uma conta? 
S: Não é só para dizer que foram dez nenúfares em nove dias. 
Rafaela: Ok e vais fazer mais alguma coisa? 
S:  
Rafaela: Boa! 
S: (agarra no peluche e faz o desenho inspirado neste). 
Rafaela: Ok que bem está o teu sapo!  
S: Agora vou desenhar os dez nenúfares! Preciso do verde (desenhar os nenúfares e vai 
contando à medida que os faz). 
Rafaela: Boa dez nenúfares! 
S: Falta o lago (pinta o lago de azul e a relva de verde). 
Rafaela: Ok então como é que eu sei os dias que demorou? 
S: Aqui está o nove. 
Rafaela: Ok então demorou nove dias? 
S: Sim mais os dez nenúfares. Mas eu fiz o nove ao contrário! 
Rafaela: Então, mas se quiseres podes apagar o nove e fazer bem. 
S: Não deixa estar vai ficar assim! 
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Rafaela: Já acabaste? 
S: Sim acho que está tudo bem! 
Rafaela: Ok muito obrigada pela tua participação. 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DA CRIANÇA M RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 1 
 

Rafaela: Olá, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o sapo, nenúfares, 
blocos, folhas e lápis. Era uma vez um sapo que estava na beira do lago, certo dia quis ir 
passear para o outro lado, mas para o fazer tinha de passar por dez nenúfares. Sabes o 
que são nenúfares?  
M: Sim são estas coisinhas verdes (aponta para a imagem) 
Rafaela: Mas ele durante o dia saltava dois para a frente e um para trás. Eu quero saber 
quantos dias é que ele demorou a saltar os nenúfares para chegar ao outro lado do lago. 
Percebeste o problema? 
M: Sim ele quer passar para o outro lado do lago e salta dois para a frente e um para 
trás. 
Rafaela: Ok então podes começar a resolver! 
M: (Agarra nos blocos e coloca dois blocos em cima da mesa) Andou estes dois (Retira 
um bloco) e agora andou um para trás  
Rafaela: Ok, mas não te esqueças que tens de apontar os dias 
M: (Agarra nos blocos e coloca dois blocos em cima da mesa) Andou estes dois (Retira 
um bloco) e agora andou um para trás. (Agarra em mais dois blocos) Dois para a frente. 
(Retira um bloco) Um para trás, dois dias. (Agarra em dois blocos) Dois para a frente. 
(Retira um bloco) Um para trás.  
Rafaela: E como é que vais saber quantos nenúfares ele já saltou? 
M:  
Rafaela: É como tu quiseres. 
M: Vou fazer dois nenúfares que saltou para a frente. 
Rafaela: Ok e então depois? 
M: Saltou um para trás e ficou neste. (aponta para o nenúfar) 
Rafaela: Certo isso é o primeiro dia? 
M: Sim! Depois saltou mais dois para a frente e voltou para trás e ficou neste (aponta 
para o nenúfar) É o segundo dia. 
Rafaela: Ok. 
M: Depois saltou mais dois e um para trás e ficou neste (Aponta para o nenúfar) terceiro 
dia. Depois saltou mais dois e um para trás e ficou neste. (Aponta para o nenúfar) é o 
quarto dia. Demorou dois dias! 
Rafaela: Dois dias? Então tens aí dez nenúfares desenhados? 
M:  
Rafaela: Então ele tem de passar dez nenúfares e tu só desenhaste cinco. Ela passa os 
dez e chega ao outro lado, mas como é que ele salta? 
M: Dois para a frente e um para trás. 
Rafaela: Ok se ele desse um salto todos os dias para a frente demorava dez dias, mas 
como não é tens de descobrir os dias. Como é que vais descobrir? 
M:  
Rafaela: Então pensa lá tens aqui várias coisas. 
M: Vou fazer com os nenúfares e o sapo! 
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Rafaela: Ok! 
M: O sapo saltou um, dois nenúfares (Agarra no sapo e coloca à vez os dois nenúfares). 
Foi um para trás e move o sapo para o nenúfar. Depois deu mais dois saltos (Com o 
sapo dá os saltos e acrescenta um nenúfar) e agora um para trás. Passaram dois dias! 
Rafaela: Ok! 
M: Depois saltou um, dois (Salta com o sapo e acrescenta mais um nenúfar) e mais um 
para trás (Dá o salto com o sapo) Três dias. 
Rafaela: Ok. 
M: Depois deste passou para este e depois para este (Dá dois saltos com o sapo e 
acrescenta o nenúfar) e depois um para trás (Dá o salto com o sapo) Quatro dias. 
Rafaela: Ok. 
M: (Espalha o resto dos nenúfares) Agora daqui para aqui e daqui para aqui (Dá dois 
saltos para a frente com o sapo) e agora para trás (Dá um salto com o sapo para trás) dia 
cinco. Agora deste passou para este e deste passou para este (Dá dois saltos com o sapo 
para a frente) e agora deste foi para este (Dá um salto para trás com o sapo) dia seis! 
Rafaela: Certo! 
M: Deste passou para este e deste passou para este (Dá dois saltos com o sapo para a 
frente) e agora deste passou para trás (Dá um salto para trás com o sapo) dia sete. Agora 
deste passou para este e deste passou para este (Dá dois saltos com o sapo para a frente) 
e agora passou para trás (Dá um salto para trás com o sapo) dia oito. 
Rafaela: Ok.  
M: Depois deste passou para este e deste passou para este (Dá dois saltos com o sapo 
para a frente). 
Rafaela: Ok então e agora chegou ao outro lado 
M: Sim e acabou. 
Rafaela: Ok então foram quantos dias? 
M: Nove dias! 
Rafaela: Muito bem! Queres confirmar de outra forma? 
M: Não. 
Rafaela: Ok agora preciso que me desenhes nesta folha o problema e a solução. Qual 
era o problema? 
M: Era o sapo que queria passar os dez nenúfares e dava dois saltos para a frente e um 
para trás. 
Rafaela: Ok então podes representar. 
M:  
Rafaela: Sabes tens ali os números podes ver. 
M: Não eu quero escrever com letras, podes dizer? 
Rafaela:  
M: Ok agora vou fazer o número nove. 
Rafaela: Ok e mais? 
M: Nove nenúfares, agora quero escrever nenúfares 
Rafaela: Então, mas ele demorou nove nenúfares ou nove dias? 
M:  
Rafaela: É o que tu quiseres era só para ver se te lembravas da solução. 
M: Eu quero dias. 
Rafaela:  
M: A saltar nenúfares! Quero escrever a saltar nenúfares. 

 
M: Eu quero nos nenúfares. 
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Rafaela: 

acento. Ok e já está? Queres desenhar alguma coisa?  
M: Não aqui vou desenhar os nenúfares. 
Rafaela: Ok. 
M: Vou desenhar nove nenúfares? 
Rafaela: Nove? 
M: Não dez! 
Rafaela: Estavas distraída, nove é o quê? 
M: Os dias que demorou. 
Rafaela:  
M: (Ri-se e desenha os nenúfares). 
Rafaela: Já está? Vais fazer mais alguma coisa? 
M: Agora vou fazer aqui o dez. 
Rafaela: Mais alguma coisa? 
M: Não já está! 
Rafaela: Muito obrigada pela tua participação! 
 
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DA CRIANÇA F RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 1 
 
Rafaela: Olá, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o sapo, nenúfares, 
blocos, folhas e lápis. Era uma vez um sapo que estava na beira do lago, certo dia quis ir 
passear para o outro lado, mas para o fazer tinha de passar por 10 nenúfares. Cada dia 
saltava para a frente 2 nenúfares, mas durante a noite andava 1 para trás. Eu quero saber 
quantos dias é que ele demorou a saltar os nenúfares para chegar ao outro lado do lago. 
F: (acena com a cabeça e coloca a mão no queixo mostrando que está a pensar). 
Rafaela: Percebeste o problema? Sabes o que são nenúfares? 
F: (acena com a cabeça dizendo que sim e agarra nas imagens dos nenúfares) É isto! 
Rafaela: Então como é que o sapo salta nos nenúfares? 
F:  
Rafaela: Tens a certeza que era um para a frente? 
F: Não, dois para a frente e um para trás. 
Rafaela: Ok, assim passava um dia. Depois ele ia dormir e no dia seguinte andava 
como? 
F: Mais dois para a frente e um para trás. 
Rafaela: Ok boa, agora quero que me digas quantos dias passaram. 
F: Acho que passaram dois dias. 
Rafaela: Dois dias então explica lá. 
F: Porque ele foi para este (aponta para o primeiro nenúfar da ilustração do problema), 
depois foi para este noutro dia (aponta para o segundo nenúfar da ilustração do 
problema). 
Rafaela: Tens a certeza? Tu há bocadinho não disseste que ele saltava de um em um. 
F: Ah pois não! São dois.  
Rafaela: Então ele começou a onde? 
F:  Aqui (aponta para o primeiro nenúfar da ilustração), depois deu mais outro salto e 
ficou aqui. (aponta para o segundo nenúfar da ilustração) 
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Rafaela: Ok boa e acaba aqui? 
F:  Não, dá um salto para trás. 
Rafaela: Sim e em qual nenúfar ele ficou? 
F: Neste! (aponta para o primeiro nenúfar da ilustração) 
Rafaela: Ok e no segundo dia? 
F: Deu dois. Ficou aqui. (aponta para o terceiro nenúfar da ilustração) 
Rafaela: Ok e depois? 
F: (aponta para o segundo nenúfar da ilustração) 
Rafaela: Ok e passaram quantos dias? 
F: Dois. 
Rafaela: Então tu tinhas dito que demorava dois dias, ele chegou ao outro lado do lago? 
F:  
Rafaela: Então o que vamos fazer? 
F:  
Rafaela: Sim ele tem 10 nenúfares para saltar. 
F: (espalha, em linha, as imagens dos nenúfares pela mesa e começa a contar) 1, 2, 3, 4, 
5, 6, 7, 8, 9, 10. 
Rafaela: Ok tens aí os 10 nenúfares que ele saltou, agora o que vais fazer? 
F: Ele começa aqui (aponta para o primeiro nenúfar) e dá dois saltos para a frente. 
Rafaela: E quantos para trás? 
F: Um. 
Rafaela: Ok então podes começar. 
F: Ele salta para aqui (com o dedo aponta para o primeiro nenúfar), depois salta para 
aqui (com o dedo aponta para o segundo nenúfar). Depois fica aqui (com o dedo aponta 
para o terceiro nenúfar) 
Rafaela: É só esse salto para a frente? 
F: Ah ele dá um salto para trás! 
Rafaela: Então onde é que ele vai ficar? 
F: Aqui (aponta para o segundo nenúfar) 
Rafaela: Será? E o salto para trás? 
F: Não fica neste (aponta para o primeiro nenúfar) 
Rafaela: Ok então continua. 
F: Depois salta dois (com o dedo salta no segundo e terceiro nenúfar) e um para trás 
(aponta para o segundo nenúfar). Depois salta mais dois (com o dedo salta para o 
terceiro e quarto nenúfar) e para trás (aponta para o terceiro nenúfar). 
Rafaela: Então e quantos dias já passaram? 
F: Cinco dias. 
Rafaela: Ok então vá continua tem de saltar todos os nenúfares. 
F: (fica parado a pensar). 
Rafaela: Tu percebeste o problema? 
F: Sim! 
Rafaela: Então ele dá quantos saltos para a frente? 
F: Dois. 
Rafaela: E para trás? 
F: Um. 
Rafaela: Ok e passa um dia. Ele tem quantos nenúfares? 
F: Dez. 
Rafaela: Então vá eu quero saber quantos dias ele demorou a saltar todos. 
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F: Ele passou para aqui e depois para aqui (aponta com o dedo para o primeiro e 
segundo nenúfar). Depois vai para aqui (aponta com o dedo para o primeiro nenúfar) e 
dormiu. 
Rafaela: Ok e foi dormir e então no dia seguinte? 
F: (aponta com o dedo para o segundo e terceiro nenúfar) 
Rafaela: E antes de dormir o que faz? 
F: (aponta com o dedo para o segundo nenúfar) 
Rafaela: Ok boa! E quantos dias já passaram? 
F: Uns três 
Rafaela: Três? Pensa lá bem tu disseste que ele dormiu duas vezes. 
F: Então passaram dois dias. 
Rafaela: Ok boa! Então vá continua, mas não te esqueças dos dias que passam. 
F: (aponta com o dedo para o terceiro e quarto nenúfar) Depois dá o salto para trás 
(aponta para o terceiro nenúfar). 
Rafaela: Ok e quantos dias passaram? 
F: Três. 
Rafaela: Boa podes continuar. 
F: (aponta com o dedo para o quarto e quinto nenúfar e depois volta para o quarto) 
Passaram quatro dias. 
Rafaela: Ok continua! 
F: (aponta com o dedo para o quinto e sexto nenúfar e olha para mim). 
Rafaela: Vá continua eu não sei quantos saltos ele dá? 
F: (aponta com o dedo para o quinto nenúfar). 
Rafaela: Ok quantos dias? 
F: Seis. 
Rafaela: Já vai no dia seis? 
F: Ah não espera é dia cinco. 
Rafaela: Ok podes continuar. 
F: (aponta com o dedo para sexto e sétimo nenúfar, olha para mim e continua a saltar 
até ao fim)  
Rafaela: Então o que aconteceu? Ele não foi dormir? Quantos dias passaram? 
F: (conta os nenúfares) Dez. 
Rafaela: Mas isso é o número de nenúfares eu quero saber quantos dias passaram. Tu 
saltaste e não te lembraste de contar os dias que iam passando, não será melhor começar 
novamente? 
F: Ele começa aqui (aponta para o primeiro nenúfar)  
Rafaela: Ok continua. 
F: (com os dedos salta todos os nenúfares, dando sempre dois saltos para a frente e um 
para trás)   
Rafaela: Ok e então não falaste comigo, mas diz-me quantos dias passaram. 
F: (olha para as imagens e não responde) 
Rafaela: Então já não te lembras eu disse para me ires dizendo e tu não falaste nada. 
F: Passaram onze. 
Rafaela: Ok então explica-me. 
F: Ele começa aqui (Dá dois saltos para a frente e um para trás com os dedos) 
Rafaela: Ok então vá quantos dias passaram? 
F: Um. 
Rafaela: O guarda bem esse número para não te esqueceres 
F: (partindo do primeiro nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para trás com os 
dedos) Dois dias. 
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Rafaela: Ok 
F: (partindo do segundo nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para trás com os 
dedos) Três dias. 
Rafaela: Ok. 
F: (partindo do terceiro nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para trás com os 
dedos) Quatro dias. 
Rafaela: Boa! 
F: (partindo do quarto nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para trás com os 
dedos) Cinco dias. (olha para mim) (partindo do quinto nenúfar dá mais dois saltos para 
a frente e um para trás com os dedos) Seis dias. 
Rafaela: Boa! 
F: (partindo do sexto nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para trás com os 
dedos) Sete dias. (partindo do sétimo nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para 
trás com os dedos) Oito dias. (partindo do oitavo nenúfar dá mais dois saltos para a 
frente e chega ao fim) Nove dias. 
Rafaela: Ok e já chegou ao fim. Então quantos dias demorou? 
F: Nove dias. 
Rafaela: Ok tens a certeza? Consegues explicar outra vez para ver se dá o mesmo 
resultado? 
F: Sim (vai buscar os blocos) 
Rafaela: Ok vais usar os blocos a fingir que são os nenúfares. Precisas de quantos 
blocos? 
F: Dez porque são dez nenúfares. 
Rafaela: Ok, podes começar. 
F: Começa aqui (dá dois saltos para a frente e um para trás com os dedos) Um dia. 
(partindo do primeiro nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para trás com os 
dedos) Dois dias. (partindo do segundo nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um 
para trás com os dedos) Três dias. (partindo do terceiro nenúfar dá mais dois saltos para 
a frente e um para trás com os dedos) Quatro dias. (partindo do quarto nenúfar dá mais 
dois saltos para a frente e um para trás com os dedos) Cinco dias. (olha para mim) 
(partindo do quinto nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para trás com os 
dedos) Seis dias. (partindo do sexto nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para 
trás com os dedos) Sete dias (partindo do sétimo nenúfar dá mais dois saltos para a 
frente e um para trás com os dedos) Seis dias. 
Rafaela: Então estavas no dia sete. Qual é o número depois do sete? 
F: Seis. 
Rafaela: Seis? Pensa lá bem! 
F: (olha para o cartaz dos números) É o oito! 
Rafaela: Ah então volta lá onde estavas. 
F: (partindo do sétimo nenúfar dá mais dois saltos para a frente e um para trás com os 
dedos) Oito dias (partindo do oitavo nenúfar dá mais dois saltos para a frente e chega ao 
fim) Nove dias 
Rafaela: Ok então deu o mesmo resultado! 
F: Sim são nove dias! 
Rafaela: Ok muito bem! Agora preciso que representes o problema e a resposta nesta 
folha. Podes escrever, desenhar é como tu quiseres! Eu quero olhar para o desenho e 
saber a resposta ao problema. Já agora qual era a resposta? 
F: Nove dias. 
Rafaela: Ok boa podes começar! 
F: (agarra num lápis) 
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Rafaela: Mas tu ainda te lembras do problema? 
F: Sim! 
Rafaela: Então diz-me 
F: Ele tinha de passar dez nenúfares. 
Rafaela: Ok e como é que ele saltava? 
F: Dois para a frente e um para trás. 
Rafaela: E quantos dias demorou? 
F: Nove. 
Rafaela: Ok então como vais representar o problema e a resposta?  
F: Eu quero escrever. 
Rafaela: Queres que eu te diga as letras? 
F: (fica a pensar) Quero escrever. 
Rafaela: Sim, mas para isso tens de me dizer as palavras que queres escrever para eu te 
dizer as letras. 
F: Não, afinal vou desenhar o sapo! 
Rafaela: Ok, tu é que sabes. 
F: (desenha o sapo olhando para o peluche) Já está pronto! 
Rafaela: Então é só o sapo? Como sei quantos dias demorou? 
F: Vou escrever um nove. 
Rafaela: Ok é isso? 
F: Sim já está pronto, não quero desenhar mais, estou cansado. 
Rafaela: Ok tudo bem! Muito obrigada por participares na investigação. 
 
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DA CRIANÇA S RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 2 
 
Rafaela: Olá, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o flamingo, 
imagens, folhas e lápis. No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo 
lago dos flamingos vi sete patas. Quantos flamingos é podiam estar no lago? Então os 
flamingos podem estar em duas posições como consegues ver na imagem. Tens aqui 
imagens em que só vemos uma pata do flamingo e outras que vemos duas patas. Agora 
quero saber quantos flamingos podia lá estar. 
S: Ok. 
Rafaela: Temos aqui esta imagem que ilustra o problema quantas patas consegues ver 
aqui? 
S: Três. 
Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via três patas e quantos flamingos estavam lá? 
S: Dois. 
Rafaela: Muito bem! Percebeste o problema? Consegues dizer? 
S: Sim tu foste ao lago e viste sete patas, mas não sabes quantos flamingos lá estavam. 
E agora queres saber. 
Rafaela: Muito bem! Eu vi sete patas agora quero saber quantos flamingos posso ter 
visto. Atenção este problema tem mais que uma resposta. 
S: Viste sete. 
Rafaela: Ok, mas de quantas patas? 
S: (Agarra nas imagens, coloca uma imagem de um flamingo com uma pata e outra com 
duas) Pronto! 
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Rafaela: Então, mas quantas patas vês? 
S: Três. 
Rafaela: Mas eu vi sete. 
S: (Mexe nas imagens, coloca três imagens de duas patas e duas de uma pata) Duas, 
mais uma, mais duas, mais uma, mais duas. Dá oito. 
Rafaela: Então, mas eu só vi sete. 
S: (Tira uma imagem de duas patas) Duas, mais uma, mais duas, mais uma. Dá seis. 
Rafaela: Então, mas eu quero sete. 
S: (Acrescenta uma imagem de uma pata) Duas, três, duas, uma, uma. Já dá sete. 
Rafaela: Ok então quantos flamingos temos? 
S: Um, dois, três, quatro, cinco. 
Rafaela: Quantos de uma pata? 
S: Três. 
Rafaela: E de duas patas? 
S: Dois. 
Rafaela: Ok, isto é, uma solução, mas acho que há mais! 
S: (Mexe nas imagens e coloca sete imagens de uma pata) 
Rafaela: Quantas patas tens? 
S: Uma, duas, três, quatro, cinco, seis, sete. 
Rafaela: E quantos flamingos tens? 
S: Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete. 
Rafaela: Ok sete flamingos de quantas patas? 
S: Uma. 
Rafaela: Ok mais uma solução, ainda há mais. 
S: Duas, mais duas, mais duas, mais duas. 
Rafaela: Conta quantas patas tens. 
S: Uma, duas, três, quatro, cinco, seis, sete, oito. 
Rafaela:  
S: Então tu viste mal. (Ri-se) 
Rafaela: Não eu contei bem, eu vi sete. 
S: (Retira uma imagem de duas patas e troca-a por uma imagem de uma pata) Uma, 
duas, três, quatro, cinco, seis, sete. 
Rafaela: Ok e quantos flamingos tens? 
S: Quatro. 
Rafaela: Quantos de duas patas? 
S: Três. 
Rafaela: E de uma pata? 
S: Um. 
Rafaela: Já temos essa solução? 
S: Não esta é diferente. 
Rafaela: Boa, ainda tens mais uma. 
S: São quantas soluções? 
Rafaela: Quatro. 
S: Falta uma. Só de uma pata já tenho. E só de duas patas também não dá porque deu 
oito. E agora? 
Rafaela: Então podes misturar de uma e duas patas. 
S: Mas eu já misturei! 
Rafaela: Sim, mas há mais misturas. 
S: Já sei! (Mexe nas imagens) Vou por aqui todas as imagens. 
Rafaela: Mas nós temos imagens a mais assim vai dar muitas patas. 
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S: (Coloca todas as imagens em fila) 
Rafaela: Conta lá as patas, acho que assim a mesa não vai chegar! 
S: (Ri-se) Vai dar 
Rafaela: Então, mas esses flamingos todos vão dar sete patas? 
S: Não mas vamos tirando. 
Rafaela: Ok! Então vá começa a contar. 
S: Dois, mais dois, mais uma, mais dois. E já chega! 
Rafaela: Ok tens quantos flamingos? 
S: Um, dois, três, quatro. 
Rafaela: E quantos de duas patas? 
S: Três. 
Rafaela: E de uma? 
S: Um. Oh já tenho essa solução. 
Rafaela: Pois e agora? Vê bem as soluções que já tens. 
S: Um, mais dois, mais um, mais um, mais dois. 
Rafaela: Tens quantos de duas patas? 
S: Dois.  
Rafaela: E de uma pata? 
S: Três. 
Rafaela: Então essa solução já está aqui. 
S:  
Rafaela: Então experimenta trocar algum. 
S: Um, mais dois, mais um, mais um, mais um, mais um. Dá sete 
Rafaela: Quantos de duas patas tens? 
S: Um. 
Rafaela: E de uma pata? 
S: Cinco. 
Rafaela: Ok já tens as soluções todas. Qual era o problema? 
S: Querias saber quantos flamingos estavam no lago. 
Rafaela: E vi quantas patas? 
S: Sete. 
Rafaela: Ok então já sabemos as soluções quais são? 
S: Podem estar, quatro, cinco, seis ou sete. 
Rafaela: Boa podes registar então. 
S:  
Rafaela: Sabes sim, mas se não quiseres tens outras formas de registar as respostas.  
S: Ok vou fazer como está aqui. 
Rafaela: Tu é que sabes. 
S: Vou fazer um quatro. 
Rafaela: Quatro? 
S: Sim quatro respostas. 
Rafaela: Ah ok! 
S: Então dois de duas patas e agora três de uma. 
Rafaela: Ok uma resposta já está e agora? 
S: Agora um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete de uma pata. 
Rafaela: Ok podes continuar, mas assim tens as soluções juntas. 
S: Não vou colocar este risco para separar. 
Rafaela: Ok! 
S: Três de duas patas e um de uma pata. 
Rafaela: Ok falta só uma solução. 
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S: Ups, agora já não tenho espaço vou ter de fazer para baixo. 
Rafaela: Não faz mal. 
S: Agora a última. Um de duas patas e cinco de uma pata. 
Rafaela: Ok já tens as soluções todas. Queres fazer mais alguma coisa? 
S: Vou fazer a minha casa. 
Rafaela: A tua casa? Isto é o problema dos flamingos porque é que vais fazer a tua 
casa? 
S: Pois é melhor não. Vou fazer aqui um risco para dizer que aqui acaba. 
Rafaela: Ok não queres fazer mais nada? 
S: Não! 
Rafaela: Ok muito obrigada pela tua participação. 
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DA CRIANÇA B RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 2 
 
Rafaela: Olá, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o flamingo, 
imagens, folhas e lápis. No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo 
lago dos flamingos vi sete patas. Quantos flamingos é podiam estar no lago? Então os 
flamingos podem estar em duas posições como consegues ver na imagem. Tens aqui 
imagens em que só vemos uma pata do flamingo e outras que vemos duas patas. Agora 
quero saber quantos flamingos podia lá estar. 
B: Sete. 
Rafaela: Sete flamingos com uma ou duas patas? 
B: Com uma ou duas. 
Rafaela: Mas eu vi sete patas não vi sete flamingos. 
B: Tinham sete patas. 
Rafaela: Sim eu vi sete patas, mas quantos flamingos eram? Sabes que quando olhamos 
podemos ver uma pata ou duas patas do flamingo. Tu lembras-te do problema? 
B: Sim! 
Rafaela: Então podes dizer? 
B: Sim (Fica a pensar) 
Rafaela: Queres que eu diga o problema outra vez? 
B: Sim é melhor! 
Rafaela: No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo lago dos 
flamingos vi sete patas. Quantos flamingos é podiam estar no lago? 
B: Sete. 
Rafaela: Será? Então se vais usar as imagens mostra como podia ser. 
B: (Mexe nas imagens) 
Rafaela: Tu ouviste o problema, o que nós queremos saber? 
B: Aaaaa, não sei. 
Rafaela: Então vá vou ler o problema outra vez. No fim de semana fui andar de 
bicicleta e quando passei pelo lago dos flamingos vi sete patas. Quantos flamingos é 
podiam estar no lago? Temos aqui esta imagem que ilustra o problema quantas patas 
consegues ver aqui? 
B: Três. 
Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via três patas e quantos flamingos estavam lá? 
B: Dois. 



36 
 

Rafaela: Boa porque conseguíamos ver duas patas e um flamingo e uma pata de outro. 
Ok, mas eu não passei neste lago. No lago que eu passei eu vi sete patas, mas não sei 
quantos flamingos estavam lá. Ah e atenção este problema tem mais que uma resposta. 
B: Sete 
Rafaela: Ok mas sete de quantas patas? 
B: Aaaa.  
Rafaela: Então quantos estavam lá. Estás com as imagens, mas se quiseres também 
podes desenhar. 
B: Não eu quero com as imagens. Vou colocar com uma pata, depois com duas, depois 

 
Rafaela: Ok é como quiseres. 
B: (Coloca sete imagens, intercalando imagens de flamingos com uma pata e depois 
duas patas) 
Rafaela: Ok tens sete flamingos, mas quantas patas tens? 
B: (Conta cada pata) Tenho onze.  
Rafaela: Ok, mas eu só vi sete. E agora? 
B: Então não eram sete flamingos. 
Rafaela: Ok. 
B: Vou tirar este (Retira uma imagem de um flamingo com uma pata) 
Rafaela: Ok então quantas tens? 
B: (Conta as patas) Dez. 
Rafaela: Ups ainda não são sete. 
B: Vou tirar esta (Retira uma imagem de um flamingo com duas patas) 
Rafaela: E agora? 
B: (Conta as patas) Oito. 
Rafaela: Ainda tens a mais. E agora? 
B: Vou tirar uma destas (Retira uma imagem de um flamingo com uma pata) (Conta as 
patas) Agora dá sete. 
Rafaela: Ok boa tens sete patas. E quantos flamingos tens? 
B: Tenho quatro flamingos. Um com uma pata e três com duas patas. 
Rafaela: Boa isso é uma solução, vamos colocar aqui de lado. Ainda existem mais 
soluções, como tens as imagens podes tentar encontrar as outras respostas. Podes 
misturar as imagens, mas também podes usar só de uma. 
B: Ok então agora só com uma pata. (Vai buscar sete imagens de flamingos só com uma 
pata) Pronto tenho sete patas.  
Rafaela: Ok e quantos flamingos tens? 
B: Sete flamingos de uma pata. 
Rafaela: Boa isso é uma solução. Tens mais podes experimentar. 
B: (Coloca sete flamingos com uma pata) Pronto, sete patas.  
Rafaela: Então, mas essa resposta já tens sete flamingos com uma pata.  
B: Ah pois é (Retira uma imagem de um flamingo com uma pata e acrescenta uma 
imagem de um flamingo com duas patas. 
Rafaela: Ok conta lá. 
B: (Conta as patas das imagens) Oito. 
Rafaela: Então e agora tens quantas a mais? 
B: Pois é vou tirar esta (Retira uma imagem de um flamingo com uma pata e conta as 
patas) Sete. 
Rafaela: Ok já tens sete e quantos flamingos tens? 
B: Tenho seis flamingos, cinco de uma pata e um de duas patas. 
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Rafaela: Boa isto é mais uma solução! Vou dar-te uma pista ainda há mais uma 
resposta. 
B: Mais uma? 
Rafaela: Sim! 
B: Duas patas, mais duas patas, mais duas patas, mais duas patas.  
Rafaela: Dá quanto? 
B: Oito, não pode ser vou trocar esta de duas patas para uma, assim fica sete. 
Rafaela: Mas tens aqui três de duas pata e um de uma, já tens essa resposta. 
B: 
(Acrescenta três imagens com flamingos de uma pata) 
Rafaela: Ok e quantas patas tens. 
B: (Conta) Sete. 
Rafaela: Quantos flamingos tens? 
B: Cinco, dois de duas patas e três de uma pata. 
Rafaela: Muito bem! Chegaste a todas as soluções. 
B: Não eu quero ver se tem mais soluções! 
Rafaela: Ok, mas não podes repetir. 
B: (Coloca duas imagens de um flamingo com duas patas e conta) Uma, duas, três, 
quatro (Coloca mais uma imagem com duas patas) Cinco, seis (Coloca uma imagem de 
uma pata) Sete 
Rafaela: Boa sete, mas vê se não está repetido. 
B: (Olha para as soluções) Tenho três de duas patas e um de uma pata. 
Rafaela: Ok e vê lá bem as tuas respostas. 
B: Ups já tenho esta! Ok então este não dá, vou ver outra. 
Rafaela: Ok eu acho que não há mais, mas tu podes conseguir! 
B: Uma, mais uma, mais uma (Olha para as soluções e vê que já tem a resposta de sete 
imagens de uma pata) 
Rafaela: Pois essa não dá 
B: Uma, mas uma, mais uma, mais uma, mais duas e mais uma 
Rafaela: Hum vê lá 
B: Oh não também já está aqui. Vou trocar esta (Tira uma imagem de uma pata e coloca 
uma com duas) 
Rafaela: Então conta lá 
B: Uma, duas, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, ups! (ri-se) 
Rafaela:  
B: Vou ver mais uma vez. (Coloca três imagens com duas patas e uma com uma pata) 
Rafaela: Vê lá se não tens essa solução. 
B:  
Rafaela: Queres desistir? 
B:  
Rafaela: Pois porque só existem quatro soluções. Então agora podes fazer o registo das 
respostas. Então qual era o problema? 
B: Tu foste ao lago e viste sete patas e querias saber quantos flamingos haviam. 
Rafaela: Boa! 
B: Então agora vou pintar o lago. 
Rafaela: Ok, mas não te esqueças de registar as respostas. Como vais fazer? 
B: Vou fazer um três e depois vou desenhar duas patas e agora uma de uma pata. 
Rafaela: Ok esta resposta já tens. 
B: Agora vou mudar de cor. Agora sete de uma pata. 
Rafaela: Ok podes continuar. 
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B: Agora uma de duas e cinco de uma pata, vou mudar para o vermelho. 
Rafaela: Ok continua. 
B: Agora com roxo duas imagens de duas patas e três imagens de uma pata. 
Rafaela: Boa já tens todas as respostas, agora se quiseres podes desenhar mais coisas. 
B: Vou pintar o lago. 
Rafaela: Boa e quantas patas eu vi? 
B: Sete! 
Rafaela: Boa! 
B: Agora vou desenhar um flamingo com duas patas. 
Rafaela: Ok! 
B: Vou fazer um joelhão! (Ri-se) Podes arrumar as coisas que já estou a acabar. 
Rafaela: Ok! 
B: Pronto já acabei! 
Rafaela: Muito obrigada pela tua participação.  
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DA CRIANÇA M RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 2 
 
Rafaela: Olá, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o flamingo, 
imagens, folhas e lápis. No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo 
lago dos flamingos vi sete patas. Quantos flamingos é podiam estar no lago?  
M: (Agarra na imagem que ilustra o problema) 
Rafaela: Como consegues ver os flamingos podem estar em duas posições. Nesta 
imagem só vês uma pata do flamingo e nesta consegues ver duas patas. Nesta imagem 
que ilustra o problema quantas patas consegues ver aqui? 
M: Uma, duas, três. 
Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via três patas e quantos flamingos estavam lá? 
M: Dois. 
Rafaela: Ok, consegues dizer-me o problema? 
M: Sim, tu foste passear e contaste sete patas e agora queres saber quantos flamingos 
estavam lá? (Agarra nas imagens e vai selecionando algumas enquanto conta 
colocando-as de lado) Uma, duas, três, quatro, cinco, seis, sete. (Olha com à espera de 
uma aprovação) 
Rafaela: Então tens alguma coisa a dizer? 
M: (Conta novamente as patas dos flamingos das imagens que selecionou) Uma, duas, 
três, quatro, cinco, seis, sete. Já está! 
Rafaela: Será uma solução? Quantos flamingos estavam? 
M: Quatro. 
Rafaela: Quantos de duas patas? 
M: Três. 
Rafaela: E de uma pata? 
M: Um. 
Rafaela: Boa já chegaste a uma solução! Será que existem mais? Já agora tu não me 
disseste qual era o problema. 
M: Tu foste ao lago dos flamingos e viste sete patas e queres saber quantos flamingos 
estavam lá. 
Rafaela: Boa, muito bem! 
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M: (Vai tirando imagens e vai contando) Uma, duas, depois mais uma, três, quatro, 
cinco, seis, sete. 
Rafaela: Ok achas que está bem? 
M: Sim são sete flamingos de uma pata! 
Rafaela: Ok, muito bem! Vê se existem mais soluções. 
M: (Vai tirando imagens e vai contando) Uma, duas, três, quatro, cinco, seis, sete. 
Rafaela: Já tens outra solução? 
M: Sim! Um, dois, três, quatro, cinco flamingos. 
Rafaela: Ok e quantas patas tens? 
M: Uma, duas, três, quatro, cinco, seis, sete. 
Rafaela: E quantos de uma pata? 
M: Uma, duas, três. 
Rafaela: E de duas? 
M: Dois. 
Rafaela: Ok boa, será que há mais soluções? 
M: Vou ver! (Vai espalhando as imagens e vai vendo as soluções que já tem) 
Rafaela: Queremos ver quantas patas?  
M: Sete. 
Rafaela: Boa! 
M: (Continua a mexer nas imagens e vai selecionando e contanto as patas) Uma, duas, 
três, quatro, cinco, seis, sete. 
Rafaela: Será essa outra solução? 
M: Sim tenho seis flamingos. 
Rafaela: Quantos de uma pata? 
M: Cinco 
Rafaela: E de duas? 
M: M:  Um 
Rafaela: Já temos essa solução? 
M: Ainda não! 
Rafaela: E será que existem mais soluções? 
M: Não. 
Rafaela: Não queres experimentar? 
M: Não. 
Rafaela: Ok, vou te dizer um segredo, não existem mais soluções. Tu foste muito 
rápida a descobrir todas as soluções! Parabéns! 
M: Obrigada! 
Rafaela: Agora relembra-me lá as soluções que existem. 
M: Quatro flamingos, um de uma pata e três de duas patas. 
Rafaela: Boa e a próxima. 
M: Sete flamingos todos de uma pata. 
Rafaela: Ok, continua.  
M: Agora cinco flamingos dois de duas patas e três de uma. 
Rafaela: Muito bem! Agora a última solução.   
M: Seis flamingos cinco de uma pata e um de duas patas. 
Rafaela: Perfeito! Agora já sabes podes registar a tua resposta como quiseres. Já agora 
qual era o problema? 
M: Quantos flamingos eu vi no lago. 
Rafaela: E quantas patas contei? 
M: Sete. 
Rafaela: Ok muito bem podes começar a registar! 
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M: (Abre a caixa) Vou escolher rosa para fazer o flamingo, mas eu não sei desenhar 
 

Rafaela: Sabes sim! Fazes como tu quiseres. 
M: (Agarra na imagem) Preciso desta imagem para ver o desenho. 
Rafaela: Ok é como quiseres! 
M: (Desenha o flamingo) Já está. Agora quero escrever as respostas. 
Rafaela: O que vais escrever? 
M: Eu quero escrever que estão quatro flamingos. 
Rafaela: Mas todos têm patas iguais? 
M: Não eu quero fazer aqui o quatro e escrever flamingos. 
Rafaela: Ok, mas assim não sei quantos são de cada pata. Como vais fazer esse registo? 
M: Então faço quatro flamingos e depois quantos de uma pata e quantos de duas patas. 
Rafaela: Ok e queres ajuda para te dizer as letras?  
M: Sim. Vou fazer aqui o quatro e agora quero escrever flamingos. 
Rafaela: Ok um F, um L, um A, um M, um I, um N, um G. 
M: Um G? 
Rafaela: Sim, fazes assim (desenha na folha a letra) O e um S. Boa! 
M: Agora quero escrever duas patas. (Escreve o número dois) 
Rafaela: Agora é um P, um A, um T, um A e um S. E agora são quantos? 
M: Três. Agora vou escrever e de uma pata. (Escreve um E) Agora preciso de ajuda 
para o de. 
Rafaela: Um D e um E. 
M: Ok agora vou fazer o um e pata. 
Rafaela: Já sabes como se escreve é igual, mas sem o S. 
M: Ok vou copiar. 
Rafaela: Boa é só uma pata não leva o S. 
M: Pois é agora aqui é o um. Esta solução já está. Agora são sete flamingos de uma 
pata. 
Rafaela: Vais fazer o registo igual ou vais mudar? 
M: Vou escrever sete flamingos de uma pata. 
Rafaela: Boa! 
M: (Faz uma bola) 
Rafaela: Essa bola é para quê? 
M: Para separar a resposta. 
Rafaela: Ok! Copias a palavra ou queres que diga as letras? 
M: Eu copio! (Escreve sete flamingos de uma pata). 
Rafaela: Muito bem! Agora próxima solução. 
M: Agora são um, dois, três, quatro, cinco! Vou fazer a pinta para separar e um cinco. 
Depois flamingos. 
Rafaela: É uma palavra muito grande, não é? 
M: Sim, mas eu consigo! 
Rafaela: Consegues pois! Vais copiar ou queres que te diga as letras? 
M: Eu copio! 
Rafaela: Ok agora quantos de quantas patas? 
M: Dois de duas patas 
Rafaela: Boa e agora tens de pôr o e. E de uma pata? 
M: Três. Vou escrever de uma pata três. 
Rafaela: Boa! Só falta uma solução. 
M: São seis, vou escrever seis flamingos. 
Rafaela: Ok e quantos são de duas patas? 
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M: Vou escrever de duas patas um e de uma pata cinco. 
Rafaela: Ok já terminaste? 
M: Sim! 
Rafaela: Boa! Muito obrigada pela tua participação. 
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DA CRIANÇA F RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 2 
 
Rafaela: Olá, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o flamingo, 
imagens, folhas e lápis. No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo 
lago dos flamingos vi sete patas. Quantos flamingos é podiam estar no lago? Então os 
flamingos podem estar em duas posições como consegues ver na imagem. Tens aqui 
imagens em que só vemos uma pata do flamingo e outras que vemos duas patas. Agora 
quero saber quantos flamingos podia lá estar. 
F: Ok. 
Rafaela: Temos aqui esta imagem que ilustra o problema quantas patas consegues ver 
aqui? 
F: Três. 
Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via três patas e quantos flamingos estavam lá? 
F: Dois. 
Rafaela: Ok, mas eu vi sete patas agora quero saber quantos flamingos posso ter visto. 
Este problema tem mais que uma resposta. 
F: Ok. 
Rafaela: Percebeste o problema? Já agora quantas patas eu vi? 
F: Sete. 
Rafaela: E quero saber o quê? 
F: Quantos flamingos estavam lá. 
Rafaela: Ok então como vamos resolver o problema? 
F: (agarra nas imagens e começa a espalhá-las enquanto conta as patas) Uma pata, duas 
patas, três patas, quatro patas, cinco patas, seis patas, sete patas, oito patas, nove patas. 
Rafaela: Ok mas eu vi quantas? 
F: Sete. 
Rafaela:  
F: Sim pois é vou tirar. 
Rafaela: E vais tirar quantas patas? 
F: (fica a pensar) 
Rafaela: Então tu tens nove e só querias sete. Sabes quantas patas tens de tirar? 
F: Duas. 
Rafaela: Ok vais tirar que imagens? 
F: Estas duas (agarra numa imagem de um flamingo com duas patas e outra com uma 
pata) 
Rafaela: Então, mas vê bem quantas patas tens aí. 
F: (conta as patas) Uma, duas, três. 
Rafaela: Mas tu só precisavas de tirar duas. 
F: Então vou só tirar esta imagem (retira a imagem do flamingo com duas patas) 
Rafaela: Ok e será que agora tens sete patas? 
F: Uma pata, duas patas, três patas, quatro patas, cinco patas, seis patas e sete patas. 
Rafaela: Ok e agora? 
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F: Já tenho a resposta! 
Rafaela: E quantos flamingos estão aqui? 
F: Um, dois, três, quatro, cinco, seis. 
Rafaela: Ok e viste as sete patas nos seis flamingos?  
F: Sim! (conta apontando para cada pata) Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete. 
Rafaela: Ok boa! E quantos flamingos temos de uma pata? 
F: Um, dois, três, quatro, cinco. 
Rafaela: Ok e com duas patas? 
F: Um 
Rafaela: Ok esta é uma solução será que existem mais? 
F: Acho que sim! (começa a mexer nas imagens e vai espalhando algumas) Aqui já 
tenho cinco. 
Rafaela: Ok faltam-te quantas? 
F: Duas. Vou por mais esta imagem! Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete! 
Rafaela: Ok e quantos flamingos estão? 
F: Quatro! 
Rafaela: Quantos de duas patas?  
F: Um, dois, três. 
Rafaela: E de uma? 
F: Uma. 
Rafaela: Boa, eu acho que ainda existem mais soluções. 
F: (agarra nas imagens, vai selecionando algumas e conta as patas) Uma, duas, três, 
quatro, cinco, seis, sete, oito, nove. 
Rafaela: Ups! 
F: (retira uma imagem e volta a contar) Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete. 
Rafaela: Ok, quantos flamingos de duas patas tens? 
F: Três. 
Rafaela: E de uma pata? 
F: Um. 
Rafaela: E não terás já essa solução? 
F: (Olha para as soluções que já fez) Sim está aqui, ups está igual.  
Rafaela: Pois não podes ter a mesma resposta. 
F: (Mexe nas imagens, trocando algumas) Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, 

 
Rafaela: Pois tens de fazer algumas trocas. 
F: (Toca uma imagem) Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito. 
Rafaela: Ups, ainda não foi desta. 
F: (Troca duas imagens) Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove. (Retira uma 
imagem). 
Rafaela: E agora quantas tens? 
F: Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete. 
Rafaela: Ok, quantas de duas patas tens? 
F: Dois. 
Rafaela: E de uma pata? 
F: Três. 
Rafaela: E ao todo são quantos flamingos? 
F: Um, dois, três, quatro, cinco. 
Rafaela: Ok é uma nova solução. Vou te dar uma pista só falta uma. 
F: (Mexe nas imagens, vai selecionando algumas e conta) Um, dois, três, quatro, cinco, 
seis, sete e oito. 
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Rafaela: Ups, tu só queres sete. 
F: (Retira uma imagem e troca por outra) Um, dois, três, quatro, cinco, seis e sete. 
Rafaela: Ok boa quantos flamingos de uma pata tens? 
F: Um, dois, três, quatro e cinco. 
Rafaela: E de duas? 
F: Um. 
Rafaela: Vê lá se não tens essa solução. 
F:  
Rafaela: E agora tens quantas patas? 
F: Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete e oito. 
Rafaela: Já tens patas a mais. 
F: (Troca outras imagens) Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete e oito. Também não 

 
Rafaela: Pensa bem. 
F: (Troca outra imagem) Um, dois, três, quatro, cinco e seis. 
Rafaela: Ok do seis para chegar ao sete tens de acrescentar quantas patas? 
F: Uma. (Vai buscar uma imagem de um flamingo com uma pata). 
Rafaela: Ok e quantos de uma pata tem? 
F: Sete. 
Rafaela: E de duas? 
F: Zero (ri-se) 
Rafaela: Ok muito bem! Já chegaste a todas as soluções. Queres tentar ver se há mais? 
F: Não. 
Rafaela: Ok agora relembra-me lá o problema. 
F: Tu querias ver sete patas, mas não sabias quantos flamingos estavam lá. 
Rafaela: Em quantos flamingos é que podia ter visto relembra-me lá as soluções. 
F: Sete flamingos de uma pata. 
Rafaela: Ok e mais. 
F: Cinco flamingos dois de duas patas e três de uma. 
Rafaela: Ok e outra solução. 
F: Quatro, três de duas pata e um de uma. 
Rafaela: Boa e a última solução? 
F: Seis, cinco de uma pata e um de duas. 
Rafaela: Ok muito bem! Agora podes registar a tua resposta como quiseres. 
F: (Agarra na caixa) Vou desenhar os flamingos. 
Rafaela: Ok, mas eu preciso que registes todas as soluções. 
F: Sim vou desenhar vários. 
Rafaela: Ok. 
F: Vou desenhar primeiro o lago. (desenha o lago com a caneta azul) 
Rafaela: Ok. 
F: Agora vou desenhar o flamingo com o rosa. Já está! 
Rafaela: Já? Mas eu não estou a ver as respostas. Como vou saber? 
F: Vou desenhar todos os flamingos. 
Rafaela: Será que vais ter espaço para desenhar tudo? 
F:  
Rafaela: Ok! 
F: Um sete e depois o um. 
Rafaela: Ok isso é uma solução. 
F: (desenha dois flamingos de duas patas e três flamingos de uma pata)  
Rafaela: Ok, mas essa solução tem um flamingo a mais. 
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F: Não eu quero assim, podes escrever as soluções por cima? 
Rafaela: Sim, vou escrever a lápis 
F: (Aponta para o desenho) Este são 7 flamingos de uma pata. 
Rafaela: Ok, vou escrever. 
F: (Aponta para o desenho) Agora este e este é dois flamingos de duas patas e este, este 
e este é três flamingos de uma pata. 
Rafaela: Ok podes continuar. 
F: Agora vou fazer de azul três de duas patas e um de uma pata. Agora podes escrever 
isso? 
Rafaela: Sim, claro e dá quantos no total?  
F: Quatro. Agora vou fazer um flamingo de duas patas e cinco flamingos de uma pata. 
Rafaela: Queres que escreva? 
F: Sim e são seis no total. 
Rafaela: Ok! Queres desenhar mais alguma coisa? 
F: Não já está tudo. 
Rafaela: Ok muito obrigada pela tua ajuda! 
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DAS CRIANÇAS B E S RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 3 
 
Rafaela: Bom dia, hoje estão aqui os dois para resolverem um problema em conjunto. 
Sabem o que é resolver em conjunto? 
S: Sim! Somos os dois. 
Rafaela: Muito bem! Então posso começar a ler o problema? 
S e B: Sim! 
Rafaela: O António, a Carolina, a Marta e o Diogo foram de férias e quando se 
encontraram cumprimentaram-se com um abraço. Agora eu quero saber quantos abraços 
foram dados ao todo. 
S e B: (Ficam a pensar) 
Rafaela: Olhem vamos experimentar se vocês derem um abraço, são duas crianças, mas 
só deram um abraço. Agora eu quero saber nestas quatro crianças quantos abraços eles 
deram. Mas não se esqueçam têm de resolver em conjunto! E já sabem têm estas 
imagens, folhas, lápis e os vossos corpos, podem usar o que quiserem! 
S: Eles deram um. 
Rafaela: Não todos deram abraços uns aos outros. 
B: Sim foi assim (junta as imagens todas) 
Rafaela: Não, eles não deram um abraço de grupo. Cada criança deu um abraço a outra 
criança. 
S e B: (Começam a mexer nas imagens) 
B: (Seleciona duas imagens da mesma criança) Este podia dar a este (ri-se) 
Rafaela: Achas que vais dar um abraço a ti própria? 
B: Sim (ri-se). 
Rafaela: Vá relembrem-me lá o problema. 
S: Estes amigos foram de férias e deram abraços. 
B: Sim tu queres saber quantos abraços deram. 
Rafaela: E quantos amigos eram? 
S e B: Quatro! (Mexem nas imagens e vão fazendo conjuntos) 
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Rafaela: Olhem é para resolver o problema em conjunto já têm grupos iguais significa 
que estão a fazer sozinhos. 
S: Pois é! Então tira este (Retira as imagens dos repetidos). 
B: Temos estes, o António e o Diogo. 
S: E estes. 
Rafaela: A Marta e o António. 
B: (Agarra nas imagens todas e vai selecionando grupos) Tenho este, este, este, este. 
S: Olha aí eu também quero fazer! Tens aqui iguais. 
Rafaela: Sim B, o S tem razão é um problema para resolver em conjunto! Tu estás a 
fazer sozinha. 
S: Estes ainda não estão podem ser um grupo. 
B: Pronto só falta esta da Marta com a Carolina. Já está! 
S: Eu acho que não temos de ver bem. 
Rafaela: Vejam bem se não têm combinações repetidas! 
B: Ups esta já está aqui vou tirar. 
Rafaela: E então será que já está? 
S: Ai ai tantos problemas para resolver. (Retira uma imagem que estava perto da B) 
B: Ei essa é minha! 
Rafaela: B vocês estão a trabalhar em conjunto é dos dois. 
B: Pois é, desculpa. 
Rafaela: E então quais são as respostas que têm? 
B: (Agarra em duas imagens) 
S: Não essa já temos está aqui (aponta para a solução) 
B: Este pode ser com esta ainda não temos! 
S: É o Diogo com a Marta. 
Rafaela: Vejam bem! 
B: São quantas respostas? 
Rafaela: Não sei, isso têm de descobrir vocês! 
S: (Seleciona duas imagens iguais). 
Rafaela: Não tu não te cumprimentas a ti próprio.  
B: Pois não (ri-se). 
S: Então só pode ser menina com menino? 
B: Não também pode ser menino com menino! 
Rafaela: Sim e menina com menina também, só não podem ser a mesma pessoa. Não 
podem pôr o Diogo com o Diogo. 
S: Ah ok, já percebi. 
B: Será que já está? 
Rafaela:  
B: Eu acho que sim! 
Rafaela: Então vá vejam as imagens. 
S: Eu acho que já está tudo! 
Rafaela: Então vá agora confirmem um a um para ver se estão todos. 
S: O António está a dar abraço à Marta. 
B: Aqui o António está com a Carolina. E aqui com o Diogo. 
S: O António já deu a todos! 
B: Agora a Carolina deu abraço ao Diogo. 
S: E aqui é a Carolina com a Marta. 
Rafaela: Ok! Continuem. 
S: Aqui a Marta dá ao Diogo. 
Rafaela: Ok e então quantos abraços foram dados? 



46 
 

S: Um, dois, três, quatro, cinco, seis. Eles deram seis. 
B: Sim foram seis abraços. 
Rafaela: Ok muito bem! Digam-me lá qual era o problema. 
S: Quantos abraços deram os amigos. 
Rafaela: E quantos amigos eram? 
B: Seis, não quatro. 
Rafaela: E quantos abraços deram? 
S e B: Seis! 
Rafaela: Seis? Porque é que foram seis? 
B: Porque eram muito amigos e só davam um abraço. 
Rafaela: Ok muito bem não se repetiam abraços. Se a Marta dava o Diogo era a mesma 
coisa que dizer que o Diogo deu à Marta. 
S: Eu gosto de repetir abraços, porque algumas vezes eu dou muitos abraços. 
Rafaela: Sim, mas aqui no problema eles só davam um abraço a cada amigo. 
B: Pois era. 
Rafaela: Ok então já sabem a resposta e já confirmaram agora preciso que façam o 
registo. 
B: Ok! 
Rafaela: Sim, mas não precisam de fazer igual cada um faz o seu registo. 
S: Está bem! Eu vou fazer os meninos e depois as meninas. 
B: Eu vou fazer a praia, o céu e uns números. 
Rafaela: Ok é como quiserem. 
B: Vou fazer o seis, depois o um, dois, três, quatro, cinco e seis. 
S: Agora vou fazer os meninos. 
B: Eu vou fazer a Carolina. 
Rafaela: Ok façam como quiserem! 
S:  
Rafaela: Mas só tens duas crianças, não era quatro? 
S: Sim pois é já vou fazer. 
S e B: (desenham) 
S: Podes escrever o nome deles. 
Rafaela: Sim, mas não queres escrever tu? 
S: Não, (aponta) aqui é a Marta, aqui a Carolina, o António e o Diogo. 
Rafaela: Ok. 
S: Vou fazer aqui um seis para dizer que eles deram seis abraços. Podes escrever isso. 
Rafaela: Sim. 
S:  
Rafaela: Ok! 
B: Eu ainda estou a acabar! 
S: Eu já acabei, não quero mais nada. 
B: Eu agora vou desenhar a Carolina. (desenha) 
Rafaela: Ok!  
B: Só falta o Diogo! 
Rafaela: Ok continua! 
B: (desenha) Estou quase a acabar, vou só desenhar as pernas. 
Rafaela: Ok. 
B: Agora vou desenhar o céu e a areia da praia. 
Rafaela: Ok é o que tu quiseres. 
B: Já acabei agora quero que escrevas o nome deles. Esta é a Carolina, este o António, 
este o Diogo e esta a Marta. 
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Rafaela: Ok vou escrever.  
B: Aqui escreve seis abraços. 
Rafaela: E estes números é o quê? 
B: São os abraços que eles iam dando. 
Rafaela: Ok já está tudo? 
B e S: Sim! 
Rafaela: Ok muito obrigada por participarem. 
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DAS CRIANÇAS M E F RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 3 
 
Rafaela: Bom dia, hoje estão aqui os dois para resolverem um problema em conjunto. 
Sabem o que é resolver em conjunto? 
M: Sim! Somos os dois que vamos resolver a mesma coisa juntos. 
Rafaela: Muito bem! Então posso começar a ler o problema? 
M e F: Sim! 
Rafaela: O António, a Carolina, a Marta e o Diogo foram de férias e quando se 
encontraram cumprimentaram-se com um abraço. Agora eu quero saber quantos abraços 
foram dados ao todo. 
M e F: (Ficam a pensar) 
Rafaela: Olhem vamos experimentar se vocês derem um abraço, são duas crianças, mas 
só deram um abraço. Agora eu quero saber nestas quatro crianças quantos abraços eles 
deram. Mas não se esqueçam têm de resolver em conjunto! E já sabem têm estas 
imagens, folhas, lápis e os vossos corpos, podem usar o que quiserem! 
M e F: (Agarram nas imagens) 
Rafaela: O que é que eu quero saber? 
M: Quantos abraços os amigos dão. 
Rafaela: E quantos amigos eram? 
F: Quatro. 
Rafaela: Ok podem começar! 
M e F: (Começam a mexer nas imagens) (Cada um mexe nas suas imagens) 
Rafaela: Não se esqueçam que é em conjunto! 
M: (Agarra em duas imagens) Este dá abraço a este. 
F: (Agarra em duas imagens) Este dá abraço a este. 
M: (Organiza as imagens na mesa) Este dá abraço a este, um. Este dá abraço a este, 
dois. Este dá abraço a este, três. 
F: (Agarra em duas imagens) Este dá abraço a este. 
Rafaela: Vê se esses amigos não estão já aí numa imagem. 
F: (Observa as respostas) Sim, está aqui. 
Rafaela: Pois então não podemos repetir. 
M: Este menino dá abraço à menina, quatro. 
Rafaela: Ok, mas F também tens de participar, M tens de falar com o teu colega. Olhem 
e vejam lá bem acho que já têm algum repetido. 
M: Pois é estes são iguais. 
F: (Mexe nas imagens) Estes dois. 
M: (Mexe nas imagens) Este também dá abraço a este. 
F: Boa ainda não temos essa resposta. 
M: (Mexe nas imagens) Estes já estão. 
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Rafaela: Então pensem lá. Vejam os que já têm. 
F: (Mexe nas imagens e observa as respostas) 
M: Eu acho que já não falta nenhum abraço. 
F: (Observa as respostas) Eu acho que falta! 
M: (Observa as respostas e conta as soluções) Um, dois, três, quatro, cinco, seis! A 
resposta é seis. 
Rafaela: Têm a certeza? 
M: Sim! 
F: Eu também acho que sim! 
R: Ok então vamos pensar e organizar. 
M: Este é o António? 
Rafaela: Sim. 
M: Aqui ele está a dar à Carolina. Depois está o António a dar à Marta. 
F: Sim está aqui. 
Rafaela: Ok continuem. 
M: Agora o António deu abraço ao Diogo. Vamos organizar aqui as imagens (Colocam 
as imagens em fila). 
F: Sim é melhor. 
M: Agora a Carolina vai dar abraço ao António. 
Rafaela: Esse abraço não está repetido? 
M: Ah pois é. Então dá abraço à Marta. 
F: E aqui a Carolina a dar abraço ao Diogo. 
Rafaela: Ok a Carolina já deu a todos? Mostrem lá. 
M e F: (apontam para as imagens correspondentes) 
M: Agora falta a Marta dar um abraço ao Diogo. 
Rafaela: Ok e temos a Marta a dar abraço aos outros? 
F: Sim, aqui está a dar à Carolina (aponta para as imagens) 
M: Aqui está a dar ao António (aponta para a imagem) 
Rafaela: E o Diogo dá abraço a todos? 
M: Sim aqui, aqui e aqui (aponta para as imagens) 
Rafaela: F então quantos abraços foram dados? 
F: Um, dois, três, quatro, cinco e seis. 
Rafaela: Então os quatro amigos deram quantos abraços ao todo? 
F: Seis. 
Rafaela: Muito bem! Lembrem-me lá qual era o nosso problema. 
M: Estes amigos deram abraços e tu querias saber quantos abraços eles deram. 
Rafaela: Ok e quantos amigos eram? 
F: Quatro. 
Rafaela: E quantos abraços deram? 
M e F: Seis 
Rafaela: Muito bem! Agora como já sabem vão registar as respostas. 
M: Eu quero escrever. 
F: Eu também quero escrever os nomes. 
Rafaela: Ok, mas F não és obrigado a escrever só porque a M vai escrever, podes fazer 
como quiseres. 
F: Ok, então vou desenhar. 
M: Eu afinal também vou desenhar primeiro os meninos e depois vou escrever. 
Rafaela: Ok é como quiserem. 
M: Eu vou fazer a Carolina. 
F: Eu também. 
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Rafaela: Ok, mas não precisam de fazer igual. 
M e F: (Desenham) 
F: Agora vou fazer o Diogo. 
Rafaela: Muito bem! 
M: Estou farta de desenhar, quero escrever. 
Rafaela: Ok o que queres escrever? 
M: António. 
Rafaela: A, N, T, O, N, I, O. 
M: Agora Carolina. 
Rafaela: C, A, R, O, L, I, N, A 
M: Agora Marta. 
Rafaela: M, A, R, T, A 
M: E agora é Diogo. 
Rafaela: D, I, O, G, O.  
M: Agora quero escrever deram seis abraços. 
Rafaela: D, E, R, A, M  
F: Eu também quero escrever o nome deles. 
Rafaela: Queres que te digas as letras ou queres copiar? 
F: Quero que digas as letras. Pode ser António. 
M: Agora vou por um seis.  
Rafaela: F é um A, um N. 
F: Eu não sei qual é essa letra. Eu quero copiar é mais fácil. 
Rafaela: Ok vou escrever os nomes neste papel e tu copias. 
M: Eu também quero copiar a palavra abraços. 
Rafaela: Ok (escreve numa folha o nome de cada criança e a palavra abraços). 
M e F: (Copiam os nomes da folha) 
Rafaela: Ok queres escrever mais alguma coisa M? 
M: Os abraços que deram. 
Rafaela: Mas os nomes todos? Achas que tens espaço na folha? 
M: Sim eu faço pequenino. 
Rafaela: Ok tu é que sabes! 
M: Posso só escrever a primeira letra do nome. Para o António é o A, para a Marta é o 
M, para a Carolina é o C e para o Diogo é o D. 
Rafaela: O consegues fazer sozinha? 
M: Sim vou fazer. A C M. Agora vou pôr um ponto para separar. Agora é O D M. 
Rafaela: Ok então já tens a Carolina com a Marta e o Diogo com a Marta. 
F: Eu já acabei, vou escrever o seis para dizer que são seis abraços. 
Rafaela: Ok muito bem! Queres fazer mais alguma coisa? 
F: Não já estou cansado. 
M: Agora A C D. 
Rafaela: Ok a Carolina deu ao Diogo. 
M: Agora vou só fazer A D. 
Rafaela: É o António deu ao Diogo? 
M: Sim! Agora A M de António deu à Marta. 
Rafaela: Boa! 
M: E agora A C porque foi o António a dar à Carolina. E já estão todos! Acho que é 
melhor escreveres o nome dos abraços em baixo. 
Rafaela: Ok queres que escreva por exemplo a Carolina deu à Marta? 
M: Sim, mas para todos. 
Rafaela: Ok! Vou escrever a lápis. 
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M: Está bem assim tu escreves mais rápido. 
Rafaela: Pronto! Queres fazer mais alguma coisa? 
M: Não já está tudo. 
Rafaela: Ok muito obrigada por participarem.  
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DAS CRIANÇAS B E F RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 4 
 
Rafaela: Bom dia, hoje estão aqui para resolverem o último problema que também vai 
ser em conjunto. Hoje o problema é diferente e não tem imagens? 
B: Não? 
Rafaela: Não vão ter de pensar! Posso ler o problema? 
B e F: Sim! 
Rafaela: No fim de semana fui passear perto do parque e vi seis patas, que animais é 
que poderiam lá estar? 
B: Seis patas? 
Rafaela: Sim eu vi seis patas e agora quero saber que animais posso ter visto. Que 
animais podem estar no parque? 
F: Gatos! 
Rafaela: Ok e um gato tem quantas patas? 
B: Quatro. 
Rafaela: Ok e só estaria o gato? Eu vi seis patas. 
F: Também podia estar um pato. 
Rafaela: Boa, essa é uma solução já dá seis patas. Vocês conseguem guardar na vossa 
cabeça ou querem já registar? 
B: Hum acho melhor já registar! 
F: Sim eu vou me esquecer. 
Rafaela: Ok, podem fazer o registo. 
B: Sim vamos desenhar um gato e um pato. 
Rafaela: Vocês já têm uma solução, mas relembre-me lá qual era o problema. 
F: Foste ao parque e viste seis patas. 
B: E tu queres saber que animais estavam lá. 
Rafaela: Muito bem! Vá já têm uma resposta, mas podem existir mais. 
B: Vou já fazer o pato. 
F: E eu vou fazer o gato. 
Rafaela: Ok! 
B e F: (desenham) 
B: Agora vou fazer uma gato, pode ser amarelo? 
Rafaela: Claro pode ser da cor que quiseres! 
F: Branco não pode ser porque assim não o vamos ver (ri-se) 
Rafaela:  
B: Pois é (ri-se) 
B e F: (desenham) 
B: Já acabei, vou pensar na próxima solução. 
F: Eu estou quase a acabar. 
B: Já sei um sapo. 
F: E um pássaro! 
B: Sim isso dá porque é o sapo que tem quatro, mais duas do pássaro. 
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F: Pois é essa pode ser outra resposta. 
Rafaela: Sim, muito bem! Podem registar. 
B: Vou já fazer o sapo. 
F: E eu também! 
B e F: (desenham) 
B: Ai agora era que animal? 
Rafaela: Então não te lembras? 
F: É um pássaro! 
B: Ah pois é, estava a esquecer-me. Vou fazer o pássaro de que cor? 
Rafaela: Da cor que quiseres. 
B: Acho que vou fazer amarelo. 
F: Sim eu também vou fazer dessa cor! 
B e F: (desenham) 
Rafaela: Já está será que existem mais soluções? 
B: Sim no parque temos muitos animais! 
Rafaela: Será que só podem ser dois animais? 
B: Se calhar podem ser três! 
F: Uma aranha. 
B: Não a aranha tem mais patas! Acho que elas têm oito. 
Rafaela: Sim elas têm oito, já não dá. 
F: Pois é. Também há pombos. 
Rafaela: Ok quantas patas têm? 
B: Duas. 
F: Então podem ser dois pombos. 
Rafaela: Dois? E isso dá seis patas? 
B e F: (contam pelos dedos) Um pombo (levantam dois dedos) Dois pombos (levantam 
mais dois dedos) 
F: Pronto. 
B: Isso não é seis! 
Rafaela:  
B: Pode ser mais um pombo (levanta mais dois dedos) Vês assim dá seis (mostra os seis 
dedos que tem levantados). 
F: (confirma a resposta contando pelos dedos) Um pombo (levanta dois dedos), dois 
pombos (levanta dois dedos), três pombos (levanta dois dedos). Pois é dá seis. 
Rafaela: Muito bem! Pode ser mais uma resposta. 
F: Vou já desenhar os três pombos. 
B: Sim eles são cinzentos! 
Rafaela: Ok. 
B: Não te esqueças do bico deles. 
B e F: (desenham) 
Rafaela: Então vamos a mais uma solução? Será que existe? 
B: Eu gosto de esquilos! 
F: Ele tem quantas pata? 
B:  
F: Eu acho que são três! 
Rafaela: Três? Então tem a pata partida? 
B: É coxo (ri-se) São quatro! 
F: Ah pois é! 
B: Pode ser dois esquilos! 
Rafaela: Dois? Dá seis patas? 
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F: Não um esquilo (levanta quatro dedos) mais outros esquilo (levanta quatro dedos) Dá 
um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito (conta os dedos) 
B: Ups não dá 
Rafaela: Então se for um esquilo precisam de mais quantas patas? 
B: Duas! 
F: 
a pensar) 
B: Um pato! 
Rafaela: Ok isso dá seis? 
B: Sim dois, mais dois, mais dois. 
F: Então vamos fazer esse! 
B: Vou começar pelo pombo. 
F: Eu vou fazer o pato! 
B e F: (desenham) 
Rafaela: Será que existem mais soluções? 
B: Eu acho que sim! 
F: Existem animais com seis patas? 
Rafaela: Existem! 
B: Quantas patas tem a mosca? 
F: Eu sei! São seis. 
B: Então pode ser uma resposta! 
Rafaela: Muito bem! 
F: Vou desenhar a mosca com preto! 
B: Eu também! 
B e F: (desenham) 
F: Eu acho que a barata também tem seis. 
B: Eu tenho medo de baratas. 
F: Mas pode ser uma resposta! 
B: Sim então podemos fazer essa. 
Rafaela: Tens razão a barata tem seis patas! 
B: De que cor é a barata? 
F: Eu acho que é castanha! 
B: Ok vou fazer com esta cor (agarra num lápis) 
F: E eu também. 
B e F: (desenham) 
B: As formigas! 
F: Sim elas têm seis patas? 
B:  
Rafaela: Sim têm. 
B: Boa mais uma resposta. 
F: As formigas são pretas. 
B e F: (desenham) 
B: Agora podíamos fazer outra com o sapo! 
F: O sapo tem quatro dá para fazer com o pombo! 
B: Sim o pombo tem duas. 
F: Sim quatro mais dois é seis. 
Rafaela: Muito bem, podem desenhar. 
B: O sapo verde e o pombo cinzento. 
B e F: (desenham) 
F: Já está! 
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B:  
F: Sim eu também não quero fazer mais respostas. 
Rafaela: Será que não existem mais? 
F: Não, eu estou cansado de fazer tantos desenhos. 
B:  
Rafaela: Ok vocês é que sabem. Mas antes relembrem lá qual era o meu problema. 
B: Tu viste seis patas no parque. 
F: E depois queres saber quais eram os animais. 
Rafaela: Muito bem! E quais foram as soluções que vocês encontraram? 
B: Um pato e um gato. (aponta para o desenho) 
F: Três pombos. (aponta para o desenho) 
Rafaela: Ok. 
B: Uma barata. (aponta para o desenho) 
F: Um formiga. (aponta para o desenho) Depois uma mosca. (aponta para o desenho) 
Rafaela: Boa. 
B: Um pássaro e um sapo. (aponta para o desenho) 
F: Um sapo e um pombo. (aponta para o desenho) 
B: Três pombos. (aponta para o desenho) 
Rafaela: Essa já está. E mais? 
F: Esta (aponta para o desenho) um pombo, um pato e um pássaro. 
B: Pronto já estão todas acho eu ou falta a formiga? 
Rafaela: Não essa já estava. E está tudo não querem descobrir mais? 
F: Eu não quero estou cansado. 
B: Aaaaa (fica a pensar) Eu também não. 
F: Podias escrever as respostas para sabermos que animais são! 
B: Boa ideia! 
Rafaela: Ok posso escrever? 
B: Sim! Toma (dá-me a folha) 
Rafaela: (escreve o nome de cada animais e o número da solução) 
F: Agora no meu. 
Rafaela: (escreve o nome de cada animais e o número da solução) 
B: Assim fica muito melhor! 
F: Pois é! 
Rafaela: Ok muito obrigada pela vossa ajuda! Hoje foi o nosso último problema e eu 
gostei muito da vossa participação. 
B: Nós podíamos fazer mais. 
F: Eu não quero. 
Rafaela: Não é preciso obrigada eram só quatro problemas e vocês já ajudaram muito. 
Obrigada! 
 
 

TRANSCRIÇÃO DO VÍDEO DAS CRIANÇAS M E S RELATIVO À RESOLUÇÃO DO 

PROBLEMA 4 
 
Rafaela: Bom dia, hoje estão aqui para resolverem o último problema que também vai 
ser em conjunto.  
S: Nãoooo (finge que chora) 
M: Eu quero mais! 
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Rafaela: Não eu gostei muito da vossa ajuda, mas hoje é o último. Posso vos ler o 
problema? Hoje o problema é diferente e não tem imagens! 
S: Porquê? 
Rafaela: Porque não existem uma resposta, pode ser o que vocês quiserem, mas eu vou 
ler o problema. No fim de semana fui passear perto do parque e vi seis patas, que 
animais é que poderiam lá estar? 
M e S: (olham um para outro) 
M: Podem estar patinhos! 
Rafaela: Boa! Quantas patas tem o pato? 
S: Duas! 
Rafaela: Ok, mas eu vi seis. 
M: Viste seis patas ou seis animais? 
Rafaela: Seis patas, podem estar vários animais. 
S: Eu acho que existem animais com seis patas. 
Rafaela: Sim existem. Há várias respostas para este problema. 
M: Uma aranha. 
Rafaela: Não a aranha tem oito. 
M: Ups. Vou arrancar duas patas. (ri-se) 
Rafaela: Não, não podemos matar animais. 
S: O escaravelho tem quantas patas? 
Rafaela: Eu acho que tem seis! 
S: Então pronto esse dá! 
M: Sim boa S já temos uma resposta! 
Rafaela: Olhem, mas vocês não me relembraram qual era o nosso problema. 
S: Tu viste seis patas no parque. 
M: E queres saber os animais que estavam lá. 
Rafaela: Ok muito bem e já têm uma solução. 
S: Sim o escaravelho. 
M: Agora vou pensar noutra com o pato. 
Rafaela: Ok mas não se esqueçam das respostas que vão dando. 
S: Eu acho que me vou esquecer! 
Rafaela: Querem já fazer o registo? 
M: Sim! Podemos já desenhar. 
S: Boa ideia! 
M e S: Agarram nas folhas e materiais de desenho. 
M: O escaravelho é preto. 
S: Eu vou fazer o meu roxo! 
Rafaela: Ok é como quiserem! 
M e S: (desenham) 
M: Agora quero com um pato. 
S: O cão também anda no parque.  
M: Pois é quatro mais dois dá seis. 
S: Sim porque o cão tem quatro e o pato tem duas. 
Rafaela: Ok muito bem, podem registar. 
M: O meu cão é preto. 
S: E o meu é castanho. 
M e S: (desenham) 
S: Ok agora pode ser o pintainho. 
M: Ele tem duas. E um flamingo. 
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S: Assim dá um dois (levanta os dedos) depois o flamingo um dois (levanta os dedos) 
Dá quatro. E mais um pintainho, um, dois (levanta os dedos). 
M: Sim dois, mais dois, mais dois (vai levantando os dedos) dá seis. 
S: Sim dá mais uma resposta! 
Rafaela: Ok qual é a solução? 
M: Dois pintainhos e um flamingo. 
S: Sim isso dá! 
M: Eu não sei fazer um pintainho. 
Rafaela: Sabes sim, vocês conseguem tudo. 
S: Eu vou fazer o flamingo! 
M: E eu vou fazer o pintainho. 
M e S: (desenham) 
M: Agora só falta o flamingo. 
S: Eu estou a fazer os pintainhos, mas não vou pintar. 
M e S: (continuam a desenhar) 
S: Já está! 
M: Eu também. 
Rafaela: Ok pensem em mais uma resposta. 
M: Um sapo. 
S: E um flamingo. 
M: Boa os animais dos outros problemas. 
S: Dá seis? 
M: Sim o sapo tem quatro patas e o flamingo duas. 
S: Sim quatro mais dois dá seis. 
Rafaela: Sim, muito bem podem registar. 
S: Eu sei desenhar porque já fizemos nos problemas. 
M: Pois é, vou já fazer o sapo. 
S: E eu o sapo. 
M e S: (desenham) 
S: Um gato! 
M: Ele tem quatro patas. 
S: Agora faltam duas. 
M: Pode ser um pássaro. 
S: Sim ele tem duas. 
M: Assim já dá. 
Rafaela: Muito bem, podem registar. 
S: Vou começar pelo passarinho que é mais pequenino. 
M: Eu também! 
M e S: (desenham) 
S:  
M: Eu ontem vi uma joaninha e ela tinha seis patas! 
S: Boa então pode ser essa! Assim é só uma. 
Rafaela: Olhem ótima ideia. 
M: Mais uma resposta! 
S: Vou já desenhar. 
M: Eu também! 
M e S: (desenham) 
S:  
Rafaela: Será que não existem mais respostas? 
M: Eu acho que há mais uma! Três pintainhos. 
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Rafaela: E quantas isso dá? 
S: Um, dois, um dois, um dois (Vai levantando os dedos) Dá seis! Boa M. 
M: Foi uma boa ideia. 
Rafaela: Sim muito bem! 
S: Vou já desenhar é bem fácil. 
M: Sim nós já tínhamos feito um pintainho. 
S:  
Rafaela: Queres outra? 
S: Pode ser é melhor! 
M e S: (desenham) 
S: Pronto já desenhei três pintainhos. 
Rafaela: Será que existem mais respostas? 
S: Para mim já não existem mais respostas. 
M:  
Rafaela: Ok vocês é que sabem. Agora preciso que me lembrem as vossas soluções. 
M: Eu acho que é melhor escreveres os nomes e as soluções porque os meus animais 
ficaram perto. 
Rafaela: Sim se calhar é melhor para as pessoas não terem dúvidas. 
S: Eu quero no meu também. 
Rafaela: Então vá digam lá as vossas soluções. 
M: Então um escaravelho. 
S: Um pato e um cão. Dois pintainhos e um flamingo. 
M: Um sapo e um flamingo como dos problemas. 
S: Um pássaro e um gato. 
M: Uma joaninha. E três pintainhos. 
Rafaela: Ok, muito bem, vou escrever então (escreve em ambos os desenhos). 
Terminaram ou têm mais soluções. 
S: Não eu acho que já está tudo. 
M: Sim eu também não sei mais animais e não vamos repetir respostas. 
Rafaela: Pois isso não pode ser. Então vá muito obrigada pela vossa ajuda! Hoje foi o 
nosso último problema e eu gostei muito da vossa participação. 
S: Eu vou ter saudades da matemática. 
M: Sim eu queria mais problemas difíceis. 
Rafaela: Pois, mas eram só quatro problemas e vocês já me ajudaram. 
M: Eu gostei muito. 
S: Eu também! 
F: Eu não quero. 
Rafaela: Obrigada! 
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REGISTO DA CRIANÇA F RELATIVO AO PROBLEMA 1  
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REGISTO DA CRIANÇA B RELATIVO AO PROBLEMA 4 
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REGISTO DA CRIANÇA S RELATIVO AO PROBLEMA 4  
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