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RESUMO

O presente relatorio foi elaborado no ambito do Mestrado em
Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e
encontra-se dividido em duas partes, a dimensdao reflexiva e a
dimensao investigativa.

Na primeira parte sdo apresentadas e refletidas as experiéncias
desenvolvidas em contexto de Creche, Jardim de Infincia e em duas
turmas de 1.° Ciclo do Ensino Basico. Ao longo destas reflexdes sdo
abordados diversos temas que surgiram ao longo das vivéncias nos
contextos educativos, relacionando-os com referenciais tedricos e
legais que enquadram a agdo educativa. S3o ainda evidenciadas
algumas  propostas  educativas  proporcionadas,  analisados
determinados desafios vividos e algumas situagdes vivenciadas que
contribuiram para o meu crescimento profissional e pessoal.

Na segunda parte ¢ apresentada uma investigagdo sobre a resolucdo de
problemas matematicos por criangas de cinco anos no contexto de
Jardim de Infancia. Este estudo, de natureza qualitativa, teve como
principal objetivo compreender as estratégias utilizadas pelas criangas,
na resolucdo de problemas matematicos. A analise dos dados revelou
que as criangas recorriam maioritariamente as estratégias de simulagao
e tentativa e erro para chegar a solucdo do problema proposto. Os
resultados mostraram a importancia de promover este tipo de
experiéncias de resolugdo de problemas, selecionados de modo a
estimular a autonomia, a criatividade e o pensamento critico das
criangas, valorizando-se o papel do educador enquanto investigador da
sua propria pratica.

Este relatorio espelha um percurso formativo baseado na articulagéo
entre a observagdo e reflexdo, que sdo pilares fundamentais para uma
pratica inclusiva, consciente e promotora de aprendizagens

significativas.
Palavras-chave

Educagao Pré-Escolar, Escuta, Estratégias de Resolucdo de

Problemas, Observag¢ao, Reflexdo, Resolucdo 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 wvaluing 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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INTRODUCAO

O presente relatdrio foi desenvolvido no dmbito do Mestrado em Educagao Pré-escolar
e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico realizado na Escola Superior de Educagdo e
Ciéncias 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 praticas pedagdgicas, realizadas em contextos de
Creche, Jardim de Infancia e em duas turmas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Ap6s uma
reflexdo sobre cada vivéncia, serd apresentada uma investigacdo realizada na pratica

pedagdgica em Jardim de Infancia.

O relatorio encontra-se, assim, dividido em duas partes, a dimensao reflexiva e a
dimensdo investigativa. A dimensdo reflexiva aborda o meu percurso ao longo das
praticas pedagogicas nos diferentes contextos. Esta estd dividida em trés capitulos: a

Creche, o Jardim de Infancia e o 1.° Ciclo do Ensino Basico.

A dimensao investigativa retrata uma investigacao realizada na area da matematica, que
teve como pergunta de partida Que estratégias utilizam criangas de 5 anos na resolu¢do
de problemas matematicos?. Esta parte encontra-se dividida em cinco capitulos, sendo o
primeiro a introdu¢do, onde ¢ feita uma contextualizacdo do estudo, ¢ apresentada a
pergunta de partida e os objetivos de investigacao, bem como a pertinéncia e relevancia
do estudo. No segundo capitulo ¢ feita a revisao da literatura que sustenta o estudo. De
seguida, temos o terceiro capitulo, a metodologia, onde sdo definidos os principios
metodoldgicos que orientaram o estudo. No quarto capitulo apresentam-se e discutem-
se os resultados, subdivididos por cada problema. Por fim no quinto capitulo sdo

apresentadas as conclusdes e as limitagdes do estudo.

No final do relatdrio sdo apresentadas as consideragdes finais deste percurso formativo.



PARTE I - DIMENSAO REFLEXIVA

CAPITULO I - A CRECHE

Esta reflexdo incide sobre as experiéncias vivenciadas na minha pratica pedagogica em
contexto de Creche. No decorrer desta, pretendo realizar uma retrospetiva dos varios
momentos que vivenciei focando-me nos aspetos e aprendizagens que considero mais

importantes.

O QUE £ A CRECHE

A minha primeira pratica pedagogica foi realizada em contexto de Creche, portanto,
para mim foi importante compreender em que consiste esta valéncia. Segundo a Portaria

n.° 262/2011, de 31 de agosto

A creche ¢ um equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o
apoio a familia e a crianga, destinado a acolher criangas até aos 3 anos de idade,
durante o periodo correspondente ao impedimento dos pais ou de quem exerca

as responsabilidades parentais.

Assim, este € um contexto que visa dar apoio as familias, colaborando no processo de

aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

A Creche ¢ vista por muitas pessoas como um local onde se deixam as criangas € o
educador apenas alimenta, muda as fraldas e cuida delas, no entanto, essa ¢ uma visao
completamente errada que desvaloriza o papel do educador. Segundo Portugal (2017),
“0 educador desenvolve um trabalho essencial que envolve cuidar de forma atenta e
adequada, proporcionando experiéncias de socializacdo positivas, aprendizagens
significativas e desenvolvimento global.” (p. 57), acrescentando, ainda, que “educar é
um processo que procura conduzir ao bem-estar e desenvolvimento das criancas,
procurando que estas se sintam bem consigo proprias, cognitivamente estimuladas e
com sentimentos positivos em relagdo as outras pessoas € ao mundo circundante.”

(Portugal, 2017, p. 57).

A minha visdao de Creche mudou ao longo da pratica pedagogica, inicialmente era

redutora, ndo pensava como alguns que dizem que € um local para deixar criangas, mas



também ndo via como a vejo atualmente. Para mim este era um espago onde sim,
cuidavam das criangas e faziam pequenas atividades com alguma intencionalidade
educativa para promover o desenvolvimento da crianca. No entanto, ao viver
diretamente esta experiéncia percebi a real importancia da Creche e como tudo ¢ feito e
pensado com intencionalidade. Ao viver o dia a dia com estas criangas percebi que o
cuidar e educar sdo inseparaveis e cada gesto desde a alimentagdo a uma atividade
planeada, ¢ pensado intencionalmente para proporcionar o melhor desenvolvimento da
crianca. Hoje, tenho a consciéncia de que com esta pratica, a minha visdo mudou e
permitiu-me perceber o quanto ¢ importante o trabalho em Creche exigindo um olhar
atento e sensivel. E através das intercecdes que estabelecemos, da observagio e escuta
ativa que permitem identificar interesses e necessidades, que o educador atua e

proporciona um desenvolvimento holistico das criangas.

CARACTERIZACAO DO CONTEXTO E DO GRUPO DE CRIANCAS

A Pratica Pedagogica em Educacdo de Infancia — Creche decorreu numa Cooperativa de
Solidariedade Social que ¢ equiparada a uma Institui¢do Particular de Solidariedade
Social situada na Freguesia dos Parceiros e Azoia, no concelho de Leiria. Esta conta
com duas valéncias, a Creche e a Educagdo Pré-escolar. A instituicdo ¢ composta por
sete salas de Creche e quatro de Educagdo Pré-escolar tendo no total cento e noventa e

seis criangas.

A minha pratica pedagdgica decorreu na sala 1 que acolhia dezanove criangas com
idades entre os vinte e quatro e os trinta e seis meses. Destas dezanove criangas, nove
eram do sexo feminino e dez do sexo masculino, sendo que no decorrer da pratica
pedagogica uma crianca do sexo masculino saiu dando lugar a uma outra crianga do
sexo feminino. Todas as criancas eram de nacionalidade portuguesa e nao havia
nenhuma sinalizada com necessidades educativas especificas (NEE). De modo geral,
este grupo demostrava bastante interesse em ouvir historias e musicas, fazer
exploragdes, brincar ao faz de conta, com carros e pistas e ainda, realizar jogos de

encaixe.

Relativamente a adaptacdo a Creche, dez criangas ja frequentavam a instituicdo e
notava-se que ja estavam bastante adaptadas a rotina e ao ambiente. As restantes nove

tiveram uma adaptacdo rapida, sendo este processo mais moroso apenas para duas



criangas que manifestaram mais dificuldade em interagir com o restante grupo. Uma
delas foi-se adaptando e com o tempo comegou a socializar com os pares, ja a outra
crianca saiu da instituicao antes de estar completamente adaptada. Quanto a autonomia,
no que diz respeito a alimentagdo e a higiene todos se revelaram bastante auténomos. J4,
relativamente, ao controlo dos esfincteres, seis criangas ndo usavam fralda e as restantes

encontravam-se em processo de desfralde.

A sala de atividades estava organizada e pensada de forma que as criancas pudessem
brincar ¢ ao mesmo tempo aprender. Nesta, as criangas podiam movimentar-se
livremente, escolher como e com o que queriam brincar, explorar os materiais e
trabalhar a sua criatividade, permitindo a cada crian¢a brincar a sua maneira e ritmo. A
sala dispunha vérios materiais estruturados e era organizada por sete zonas, a cozinha, a
cama das bonecas, as ferramentas, a garagem, onde existia um armario com carros,
pistas, legos e jogos de construcdo, a biblioteca, a zona das mesas, onde faziam o
reforco alimentar e brincavam com os jogos de encaixe e por fim o tapete, que era a area
onde eram realizadas as conversas de grande grupo e onde as criangas 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 organizacao da sala de atividades ¢ crucial para que se promova um bom
desenvolvimento da crianga. Segundo Post ¢ Hohman (2007), uma sala de atividades
“bem pensad[a] promove o progresso das criangas em termos de desenvolvimento
fisico, comunica¢do, competéncias cognitivas e intera¢des sociais.” (p. 101). Oliveira-
Formosinho e Aratjo (2013), acrescentam ainda que a sala ¢ um meio para a
aprendizagem ativa, deste modo, “(...) o ambiente fisico e material de uma Creche
deverd refletir a crenca na competéncia participativa da crianca e criar multiplas
oportunidades para o seu bem-estar, aprendizagem e desenvolvimento.” (p. 93). Assim,
a experiéncia nesta sala permitiu-me perceber a importancia da organizagao do espago
como um recurso educativo. Antes desta pratica via a organizagao da sala como algo
mais funcional e sem grande intencdo educativa, no entanto, agora reconheco que este
ambiente deve ser pensado para e com as criangas estimulando a sua autonomia e
criatividade. Esta participagd@o ativa e envolvimento da crianca faz com que desenvolva
diversas competéncias tais como, a autonomia, a iniciativa, a autoestima, a motivagao, a
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confianga, criatividade e liberdade (Sampaio, 2017). Assim, consegui observar que a

interacao destas criangas na sala influéncia, sim, as suas aprendizagens e interacgoes.

RECEIOS

No inicio da minha pratica pedagogica estava muito receosa, dado que, nunca tinha
estado em contexto de Creche. O facto de serem criangas tdo novas assustava-me, pois
ndo sabia o que fazer, que estratégias utilizar e como promover o desenvolvimento e a
aprendizagem destas criangas. Acredito que este medo era pela falta de conhecimento,
dado que, ao longo da minha licenciatura o plano de estudos foi focado na Educagao-
Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), ndo abrangendo a vertente da primeira
infancia. Assim, senti que ia comegar esta pratica com poucas ferramentas e uma visao

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 as criangas, dado que, a falta de conhecimentos fazia com que ndo soubesse
quais seriam as mais adequadas. Desta forma, antes de iniciar a pratica ndo sabia como
equilibrar o cuidado com a intencionalidade pedagodgica, nem como respeitar o ritmo
individual de cada crianga sem colocar em causa a dinamica do grupo. Para além disso,
ndo 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 vinculo afetivo com criangas tdo pequenas e
que estavam tdo apegadas a educadora. Todas estas duvidas fizeram com que sentisse
que ndo estava preparada, tornando este inicio de pratica desafiante e inquietante.
Todavia, sabia que estes receios faziam parte deste longo processo de aprendizagem e
que, com tempo, observagdo e reflexdo, iriam-se transformar em oportunidades de
crescimento. Desta maneira, no decorrer da pratica foi necessario aprofundar os meus
conhecimentos através de uma longa pesquisa bibliografica que me ajudou a

compreender a pedagogia da primeira infancia.

A RELACAO ENTRE EDUCADOR E A CRIANCA

Desde que comecei a minha pratica pedagogica percebi que a relagdo entre educador e
crianca era muito mais importante do que poderia imaginar. Ao entrar na Creche, a
crianga entra num contexto novo onde ndo conhece ninguém e ndo tem presente o seu
adulto referéncia. Desta forma, a criagdo de um vinculo afetivo com o educador ¢

fundamental, transformando-se assim, progressivamente numa nova figura de



referéncia. Esta relacdo de afeto d4 uma maior seguranca a crianca e ¢ a partir dessas
relacdes que ganham a “coragem de que precisam para explorar o mundo que existe
além da mae” (Post & Hohmann, 2007, p. 32). Neste contexto existe ainda uma forte
relagdo entre a aprendizagem da crianca e a “qualidade das rela¢cdes educador-crianga,
nomeadamente a seguranca e o conforto emocional” (Pianta et al., citado em Amado et
at., 2009, p. 78), ou seja, quanto melhor for a relagdo entre educador e a crianga, melhor
serd o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Assim, o educador deve
ser capaz de estabelecer um bom vinculo, tornando-se um adulto de referéncia para a
crianga. Em suma, os educadores devem ser “sensiveis e calorosos, estimulantes e
promotores de autonomia, com formagdo especifica sobre o desenvolvimento e
caracteristicas da crianga muito pequena, que compreendam a importancia das relagdes
precoces e sejam capazes de estabelecer verdadeiras parcerias com as familias”

(Portugal, 2012, p. 7).

Desde o inicio da minha pratica tentei desenvolver este vinculo com as criangas, pois,
reconhecia a sua importancia para o futuro. Este foi um processo moroso que exigiu
muita observacao e também interagdo respeitando sempre o tempo e espaco de cada
uma. Para que conseguisse criar este vinculo foi preciso compreender o que cada
crianga precisava naquele momento, uma vez que, enquanto umas gostavam de ficar ao
colo a receber mimos outras preferiam comecar a brincar para se distrairem.
Compreender estas necessidades individuais foi um desafio, mas também um passo
fundamental para me tornar uma presenca segura e disponivel. Assim, acredito que
mesmo nao sendo a educadora responsavel pelo grupo fui capaz de ser uma figura de
referéncia para algumas criangas, ndo apenas pelo que planeava ou fazia por elas, mas
sobretudo pela forma como estive com elas, ouvindo-as, dando-lhes atengao,
participando nas suas brincadeiras, sendo empatica com as suas emogoes, respeitando e

escutando a voz a cada uma delas.

A IMPORTANCIA DA ROTINA EM CRECHE

No inicio da minha pratica pedagégica, tinha nogcdo da importdncia da rotina em
criancas tao novas, contudo no decorrer desta consegui encontrar mais motivos que me
mostram a sua verdadeira importancia. A criagao de uma rotina diaria ¢ uma peca chave
para a integracdao, autonomia e adaptacdo das criangas. A rotina faz com que estas

comecem a ter nocdo da sequéncia temporal dos acontecimentos. Os momentos de



rotina sdo mais do que um espago temporal para fazer algo, estes sdo grandes momentos
de interacdo entre adulto/crianca e crianga/crianca, sdo momentos de partilha,
intimidade, aprendizagem, independéncia e autonomia. A rotina deve ser criada em
fungdo da crianga, de modo a proporcionar-lhes momentos de carinho, conforto,

seguranga, cuidado e brincadeira.

Como nunca tinha estado em contexto de Creche, ndo tinha a no¢do de que as criangas
eram capazes de conhecer a rotina e antecipar o que iriam fazer. Uma coisa muito
comum era quando saiamos do refeitorio as criangas iam logo para a casa de banho e
pediam a escova para lavar os dentes. Aqui € possivel ver que, mesmo as criangas mais
novas com vinte e dois meses, ja tém a no¢ao de tempo e conseguem antecipar o que vai

acontecer.

Como Post e Hohmann (2011) afirmam, criar horarios e rotinas permite que as criangas
se organizem e antecipem o que vem depois, desenvolvendo a autonomia, um cidadao
auténomo e capaz de se desafiar. Os mesmos autores (Post & Hohmann, 2011),
acrescentam que devemos de garantir um equilibrio na rotina didria para que estas se

envolvam nas experiéncias de aprendizagem.

Outro aspeto que acho muito importante referir € o momento da muda de fralda, pois
este era um momento entre mim e aquela crianca e a ligagdo 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 nao 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 timido a
proximidade que era criada fazia com que ele se sentisse mais a vontade e se

conseguisse expressar.

Apos esta descoberta da importancia da rotina, consegui compreender que esta deve ser
planificada e devem ser definidas intencionalidades para cada crianga, como referem
Post ¢ Hohmann (2007) “As equipas de educadores (...) procuram fazer uma
programacao diaria que seja previsivel — organizada e consistente — e, no entanto,
suficientemente flexivel para acomodar as necessidades de cada crianga.” (p. 197).

Desta forma, o educador deve ter a capacidade de adaptar a rotina as necessidades de



cada crianca proporcionando assim um ambiente calmo e harmonioso centrado nesta,

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

O CICLO OBSERVACAO, PLANIFICACAO, INTERVENCAO, AVALIACAO E
REFLEXAO

Ao longo da minha pratica pedagogica aprendi que tudo o que o educador faz tem uma
intencionalidade educativa para aquela crianga ou para o grupo. Foi através desta
aprendizagem, que percebi que na acdo do educador existe sempre um ciclo que se
caracteriza pela observacdo, planificacdo, intervencdo, avaliacdo e reflexdo. Desta
forma, creio ser vital refletir sobre cada fase deste ciclo que esteve sempre presente ao

longo da minha prética pedagogica.
Observacdo

Nas duas primeiras semanas de pratica pedagogica o objetivo principal era observar as
criangas, as suas rotinas ¢ a dindmica da instituicao. No entanto, no decorrer destas fui
percebendo que a observagdo era um processo que me ia acompanhar durante toda a
minha pratica pedagogica. Observar ¢ um processo complexo, porém, fundamental pois,
¢ a principal fonte de recolha de informacdo e ¢ um alicerce da planificacdo e da
avaliacdo, dando suporte a intencionalidade educativa (Carvalho e Portugal, 2017).
Durante este processo de observagao consegui compreender que ndo € apenas olhar para
0 que as criangas estdo a fazer. Devemos observar e escutar atentamente, registando os
acontecimentos mais significativos, embora, como referem Carvalho e Portugal (2017) ¢
impossivel “(...) registar tudo o que se vé e ouve (...) o educador deve decidir o que ¢
mais relevante para construir um retrato significativo das aprendizagens da crianga.” (p.
24-25). A observagao auxilia, o educador, na compreensdo da crianca, para que este seja
capaz de atender as suas necessidades, interacdes e comportamentos, isto &,
compreender como ¢ que ela processa a informagdo, como aprende, constroi o
conhecimento e resolve os problemas, pelo que a observacdo deve ser sempre geral e
holistica (Carvalho & Portugal, 2017). Assim, durante toda a minha pratica tive o
cuidado de fazer uma observagao participada com as criangas para que conseguisse criar
uma relagdo, compreender e conhecer as suas caracteristicas para que fosse capaz de

lhes proporcionar momentos de aprendizagem e desenvolvimento significativos.



Planificacdo

Ao comegar a planificar, e como nunca tinha estado em contexto de Creche, surgiram-
me algumas duvidas, tais como, como s3o as planificagdes em Creche? Que tipo de
atividades sdo feitas? Se ndo existe um documento orientador como vou definir
objetivos para a atividade? Perante o exposto, percebi que tinha de me informar e, apos
alguma pesquisa, compreendi que planificar em Creche ndo se baseia apenas no
momento de atividade orientada. A planificagdo engloba véarios momentos desde o
acolhimento, a rotina, a higiene, a refeicao, as transi¢des, a sesta, os momentos de
brincadeira livre e, se existir, uma atividade mais orientada. Como referem Santos,
Conceigdo e Dias (2013) “planificar em creche é adequar as propostas educativas as
criangas, as suas carateristicas, necessidades ¢ interesses. Sendo elas o foco da nossa
acdo educativa, devemos variar as estratégias a utilizar de acordo com a individualidade
de cada uma.” (p. 473). Deste modo, para mim, foi fundamental estudar e conhecer as
especificidades e o nivel de desenvolvimento da faixa etaria do grupo, dado que acredito
que s6 conhecendo estas caracteristicas ¢ que serei capaz de planificar em prol do bom
desenvolvimento das criancas. Para construir uma planificacdo foi necessario refletir
sobre as minhas intencionalidades educativas e compreender que estas podem nao ser
iguais para todas as criancas. Afinal, cada crianga pode encontrar-se num nivel de
desenvolvimento diferente e, assim, ¢ necessario adequar a cada uma para que sejam
suprimidas as suas necessidades e satisfazer os seus interesses. Durante este processo de
planifica¢do, para mim, o mais dificil foi criar atividades orientadas que fossem ao
encontro dos interesses e necessidades de cada crianca. No entanto, acredito que a
constante observacdo e reflexdo ajudaram-me nesse processo € como Oliveira-
Formosinho (2013) acrescenta, a a¢do educativa torna-se mais adequada quando se
baseia na observagdo da crianga, servindo esta como suporte essencial para a

planificacao.

No decorrer da pratica pedagogica eu € o meu par trabalhdmos sempre em equipa, pois
acreditdivamos que assim estariamos a realizar um melhor trabalho em prol do nosso
grupo de criancas. Assim, todas as semanas observamos e estivemos atentas ao que as
criancas mostravam interesse ou tinham dificuldade, dado que, como Parente (2012)
refere “Os adultos que observam e escutam as criangas sabem reconhecem a
importancia dos direitos e da voz da crianca quando planificam e refletem sobre os tipos

de apoio que devem providenciar as criancas.” (p. 14). Portanto, cada atividade
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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 preferéncias do grupo, sinto que
na época do Natal ndo fomos capazes de ouvir so as criangas. Dadas as festividades, era
necessario fazer certas atividades que envolviam muito a parte plastica, que era algo que
o grupo nao demonstrava tanto interesse. Foi nestas duas dificeis semanas que percebi a
real importancia de planificar, consoante as preferéncias do grupo e que se ndo o
fizermos nao teremos a atencao e motivagao das criangas. Contudo, esta situacdo serviu
como aprendizagem e, na semana seguinte conseguimos recuperar € voltamos as
exploragdes, que como sempre adoraram e surpreenderam-nos fazendo coisas que nao

esperavamos.

Como a sala estava equipada essencialmente com materiais estruturados, e tendo em
conta que as criancgas na primeira infancia, aprendem
através de todos os sentidos, uma preocupagdo foi
proporcionar exploragdes com materiais nao
estruturados e de fim aberto, como por exemplo

folhas de arvores, paus, terra, areia, caixas e cartdes

de diferentes tamanhos e formatos, entre outros " =i
(Imagem 1). Segundo Post ¢ Hohmann (2011) estes magem 1 - Atividade de exploragio de
“s30 objectos ou brinquedos cujo uso ndo esta elementos da natureza

predeterminado ou estritamente limitado a uma acgao

ou um objectivo; pelo contrario, podem ser usados pelas criancas de diferentes
maneiras” (p. 115). Estes materiais oferecem as criangas a possibilidade de se
envolverem em brincadeiras livres, ndo controladas por adultos, contribuindo para a

criacdo de ambientes mais enriquecedores, onde t€m acesso aos recursos necessarios

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

Em suma, num processo que envolveu alguma tentativa e erro, compreendi, que a
planificacdo em Creche ¢ uma pratica sensivel e intencional, que se constrodi a partir da

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

A intervencdo deve ter como base a observacdo e a planificagdo, dado que, a

intervengdo tem o intuito de colocar em pratica o que foi planificado. A meu ver, s
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conseguimos intervir com sucesso se antes criarmos uma boa relacdo com a crianga. E
foi isso que fiz, durante as duas semanas de observacdo tentei entrar na rotina das
criancas de forma a criar uma relagao de confianga, respeitando sempre o tempo de cada
uma. Como refere Oliveira-Formosinho (2013) “ndo ha agdo educativa que possa ser
mais adequada do que aquela que tenha a observagdo da crianca como base para a
planificagdo educativa” (p. 59). No decorrer das intervengdes tentei sempre
proporcionar momentos significativos, permitido assim que cada crianca aprendesse de
uma forma ludica e estimulante. Durante estas intervengdes, assumi um papel de
orientadora, disponibilizando materiais, organizando o espago e estando atenta as
necessidades das criancas, sem dirigir as suas agdes. Em Creche ¢ essencial que o
educador “estabeleca limites claros e seguros que permitam a crianga sentir-se protegida
de decisdes e escolhas para as quais ela ainda ndo tem suficiente maturidade, mas que
ao mesmo tempo permitam o desenvolvimento da autonomia e autoconfianca sempre
que possivel.” (Pereira, 2013, p. 17). Assim, embora planificasse intencionalmente,
deixava espaco para a liberdade de agdo das criangas, dando apoio apenas quando fosse
necessario, promovendo assim a autonomia, a criatividade e o envolvimento ativo das

criangas nas atividades.

Com as observacdes 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 preferéncias, procurando que cada semana, no seu todo,
tivesse significado para as criangas, ao invés de propor atividades isoladas sem
interligagdo entre elas. Nos primeiros trés anos de vida as criangas sdo aprendizes
sensoriomotores, isto €, exploram o que as rodeia e constroem significados através dos
cinco sentidos e da acdo fisica (Post & Hohmann, 2011) e, como tal, todas as semanas
as propostas promoviam a exploracao sensorial, como por exemplo a exploragdao das

frutas e vegetais, a exploragdo dos elementos de outono ou até mesmo a confe¢ido do

bolinho.

As historias também eram uma preferéncia do grupo, desta forma, todas as semanas na
segunda-feira era contada uma historia relacionada com a exploragdo da semana. Como
a musica também era algo que os fascinava e desde que apresentei a primeira nunca
mais a esqueceram, entdo apesar dos meus dotes musicais serem poucos tentei sempre
trazer uma musica nova que estivesse relacionada com a exploragdo em causa. Foi
fascinante perceber a influéncia que esta tem sobre as criancas. Esta escuta constante as
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criangas, as suas expressoes e reagdes, permitiu-me organizar a pratica “forma integrada
e flexivel, tendo em conta os dados recolhidos na observagao e na avaliagao, bem como
as propostas explicitas ou implicitas das criangas, as tematicas e as situagoes

imprevistas emergentes no processo educativo” (Decreto-Lei n°241/2001, p. 5573).

De modo geral, sinto que fui evoluindo ao longo das minhas intervengdes e cada uma
delas trouxe-me uma grande aprendizagem o que me fez evoluir quer a nivel
profissional, quer a nivel pessoal. Uma aprendizagem que gostaria de ressaltar ¢ que a
intervengdo nunca vai ocorrer exatamente como foi planificada, uma vez que existira
sempre alguma razdo seja porque no dia achamos que era melhor seguir por outro
caminho ou porque as criancas ndo estavam tdo predispostas. Assim, enquanto
mestranda aprendi que temos de ser flexiveis e capazes de nos adaptar tendo sempre em

conta os interesses ¢ necessidades das criangas.
Avaliacdo

A avaliagdo, apesar de compreender a sua importancia, foi para mim um grande desafio
e uma grande dificuldade. Segundo a circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011 a avaliagdo ¢
um “elemento regulador da pratica educativa, devendo ser formativa, processual,
continua e interpretativa, valorizando a crianga como um aprendiz ativo.” (Carvalho &
Portugal, 2017, p. 21) Assim, esta deve ser baseada na observa¢do do comportamento
das criancas, sendo que deve ser entendida como um processo dindmico, no qual o
educador procura formas de facilitar a aprendizagem da crianga, 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
que “A avaliagdo significa conhecer como € que a crianga se sente € como pensa, como
€ que estd a aprender e o que esta a aprender, baseando-se na informacao recolhida
através dos processos de observagdo, escuta, registo e documentagéo.” (2024, p. 39), o
que exige uma escuta € uma presenca atenta e reflexiva por parte do educador.

Avaliar em Creche ndo ¢ um processo facil, mas é necessario e fundamental. Em Creche
ndo avaliamos para determinar uma nota, aqui a avaliacdo passa por observar os
comportamentos e atitudes daquela crianga para compreender como esta a ser o seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem. Deste modo, a avaliacdo estd sempre
interligada com a observacdo e a reflexdo. Isto €, através da observacdo o educador ¢

capaz de compreender, analisar e refletir sobre o desenvolvimento da crianca, para
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depois desta avaliagdo, planear novas estratégias que vao ao encontro das suas
necessidades e interesses. Assim, a avaliagdo em Creche deve ser composta por uma
reflexdao intencional, metodica e continua em relacao aos processos de desenvolvimento
e aprendizagem, o que possibilita ao educador ter consciéncia do impacto da sua acao
(Marques et al., 2024). Deste modo, de acordo com as suas concegdes e respeitando os
principios da pedagogia da primeira infincia, o educador consegue fundamentar as suas
opgoes pedagodgicas (Marques et al., 2024). Em suma, a avaliacao ¢ uma forma de reunir
ferramentas para poder voltar a planificar adequadamente, melhorar a pratica, bem
como o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianga.

Para mim, enquanto mestranda a avaliacdo ndo foi de todo o processo fécil e acredito
que a minha falta de informaga@o sobre o assunto e que estratégias podia utilizar, foi o
grande motivo para nao ter corrido da melhor forma. Em todas as planificagdes, no
momento da atividade orientada, tive o cuidado de criar varias perguntas as quais devia
de estar atenta para depois ser capaz de as responder. Acredito que uma das minhas
falhas foi a criacdo excessiva de perguntas, as quais, muitas vezes era complicado
responder. A segunda foi o registo, pois envolvia-me tanto na atividade que ndo era
capaz de me afastar para fazer alguns registos que depois me pudessem auxiliar durante
a reflexdo e resposta as questdes. E a terceira foi o facto de s6 comecar a avaliar mais
para o fim da pratica, o que fez com que ndo fosse capaz de evoluir ao longo das
semanas. Em suma, estas falhas revelaram-se aprendizagens que me fizeram dar o real
valor a avaliagdo, que julgo nao ter valorizado.

Neste processo, realizamos também a documenta¢do pedagodgica onde semanalmente
registdvamos, organizdvamos e tornavamos visivel aos
pais e toda a comunidade educativa as aprendizagem
das criangas através de fotografias, videos, frases ditas
pelas criangas, por vezes algumas das suas produgoes,
tudo isto acompanhado por alguma fundamentagdo

tedrica que sustentava as nossas opgoes pedagodgicas

(Imagem 2). A documentacdo pedagogica ¢ uma
estratégia utilizada para tornar visivel o processo de Imagem 2 - Documentagdo
aprendizagem das criancas, bem como a postura Pedagogica

pedagogica do adulto, sendo suscetivel a interpretacdes e reflexdes por parte dos
envolvidos, das familias e da comunidade (Edwards et al., 2016). Através destas foi

possivel ndo s6 avaliar, mas também envolver as familias e a comunidade. Ao
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partilharmos estas evidéncias criamos pontes ¢ uma maior ligagdo entre o contexto
educativo e o familiar, valorizando as experiéncias vividas pelas criangas ¢ promovendo
uma maior compreensdo do seu desenvolvimento. Assim, a documentagdo pedagogica

revelou-se, uma ferramenta poderosa de comunicacdo, reflexao e participacao.
Reflexdo

A reflex@o desempenha um papel fundamental na regulacdo da qualidade educativa, esta
reflex@o “consiste numa ac¢do que leva a reestruturacio de praticas educativas para o
melhor atendimento e desenvolvimento global da crianga” (Marques et al., 2007, p.130).
Assim, ¢ através da reflexdo que conseguimos pensar e analisar as nossas praticas e,

consequentemente, melhorar a nossa intervengdo pedagogica.

Ao longo da minha pratica, foram varios os momentos de reflexdo seja através das
reflexdes semanais, das reunides com a supervisora, das conversas com a educadora,
das reflexdes escritas, das reunides com a turma, e, também nos momentos de conversa
com o meu par. Estas reflexdes semanais fizeram com que fosse capaz de registar e
organizar o pensamento, consolidar aprendizagens e tornar visivel a minha evolugdo ao
longo do tempo. A escrita revelou-se uma ferramenta fundamental para tornar o
processo reflexivo mais intencional, sistemdatico e profundo. Estas reflexdes, individuais
e em equipa, permitem a tomada de decisdes sensiveis, participadas e ajustadas as
preferéncias, aos ritmos e aos estados emocionais de cada crianca (Marques et al.,
2024). Cada um destes momentos foi crucial para refletir sobre a minha pratica
educativa e sobre a minha evolugdo, enquanto mestranda e pessoa. As reflexdes
fizeram-me pensar se o caminho que segui foi o mais acertado e perceber que o estava
feito ndo 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 intervencao,

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

Esta pratica reflexiva ajudou-me a crescer enquanto futura educadora, a construir uma
identidade mais consciente e a reforcar 0 meu compromisso com uma a¢do educativa
significativa e responsavel. Em suma, com esta experiéncia percebi que a reflexao nao
deve ser feita quando necessaria, mas sim diariamente, dado que € um processo
continuo, exigente e crucial para a evolucao profissional. Este momento de reflexao

conjunta entre a equipa promovem um espaco de comunicacao, a partilha, o didlogo e
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reflexdo que sdo essenciais para desenvolvimento profissional e de mudanga das
praticas pedagogicas (Marques et al., 2024). No meu futuro pretendo ser uma educadora
reflexiva, capaz de me questionar, escutar, mudar e aprender comigo € com 0s outros,
dado que na minha visdo s6 assim ¢ que irei conseguir promover aprendizagens
centradas nas criangas que vao ao encontro dos seus interesses e necessidades,

promovendo assim um desenvolvimento holistico.

REVISITANDO O PERCURSO EM CRECHE

Esta pratica pedagdgica em Creche foi um ponto de mudanga. Aqui enfrentei receios e
medos e sai com uma visdo muito diferente. No inicio a ideia de trabalhar com criangas
tdo pequenas criava em mim uma sensa¢do de inseguranca, pois sentia que nao tinha os
conhecimentos necessarios para compreender as suas necessidades, planificar de forma

adequada e responder as suas necessidades.

No primeiro dia, quando fui a instituicdo, e mal soube que iria ficar numa sala com
criancas dos 24 aos 36 meses fiquei mais relaxada, pois, era a idade mais proxima da
educacdo pré-escolar, que era o Unico contexto com que ja 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
instituicdo. Depois de muita pesquisa e estudo, sobre esta faixa etaria e as estratégias a
utilizar os meus medos foram superados. As duas primeiras semanas de observagdo
foram sem davida muito importantes, pois, consegui comecar a estabelecer vinculos
com as criangas que fizeram com que toda a pratica corresse bem. Como ¢ referido por
Marques et al. (2024) € através de uma “observagdo sensivel, rigorosa ¢ continua (...)
das criangas nas suas interacdes” (pp. 33-34) que o educador ¢ capaz de “recolher
informacdo importante acerca dos seus interesses, necessidades, motivacdes,
preferéncias e competéncias para, deste modo, conhecer e compreender cada uma e o

grupo.” (Marques et al., 2024, pp. 33-34).

Assim, conhecer cada crianca 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 comecar a minha pratica sempre disse que nunca queria trabalhar em Creche,

pois nao me identificava com aquelas idades, no entanto, atualmente, essa opiniao foi-se
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dissipando, sendo hoje uma hipotese. Desta pratica pedagodgica levo muitas
aprendizagens que marcaram a minha evolu¢do enquanto futura educadora, ganhando
assim outra visao da Creche. Ao nivel da planificacdo, aprendi a criar e a ajustar as
propostas as necessidades e interesses das criangas, respeitando o ritmo de cada uma.
Em relagdo a gestdo do grupo, percebi que estas criangas exigem uma grande atengao,
capacidade de observacdo e uma escuta sensivel. A minha visdo da crianca também
mudou, com esta pratica comecei a vé-la como competente, capaz, ativa € com uma voz
ativa, que precisa de ser escutada diariamente. Por fim, a minha visdao do que ¢ a Creche
também se alterou e, agora sou capaz de a valorizar como um contexto educativo

fundamental para o desenvolvimento holistico da crianga.

Hoje compreendo que educar na primeira infancia é escutar e agir com inten¢do e
cuidado. Cada momento do dia destas criangas ¢ crucial e todos devem ter um
proposito, desde uma simples muda de fralda a uma atividade mais estruturada. Para

mim o que antes era uma crianca fragil, agora ¢ alguém capaz, competente e ativo.

A avaliagdo e reflexdo foram pilares essenciais que me fizeram crescer e evoluir tanto a
nivel profissional como pessoal. E através desta reflexdo sobre as experiéncias e
aprendizagens proporcionadas as criangas que o educador desenvolve uma maior
consciéncia e avalia as suas ideias e escolhas pedagogicas (Marques et al., 2024).
Assim, através da avaliacdo e reflexdao fui capaz de pensar, ajustar e melhorar a minha
pratica. Aqui compreendi que ser educadora ¢ estar em constante evolucao e construgao,
€ que vivemos num processo onde aprendemos com os pares, mas também com as
criangas. Assim este ciclo de observacao, planificacdo, intervengao, avaliacao e reflexao
proporciona um “ambiente educativo [que] € inclusivo e providencia experiéncias e
aprendizagens integradas, holisticas e continuas para todos os bebés e criancas € como
isso esta espelhado na intencionalidade educativa.” (Marques et al., 2024, pp. 38-39).
Em suma, foi através das dificuldades e da superacdo que hoje sou uma pessoa que estd
em constante construgdo e levo comigo a certeza de que educar em Creche ¢ um grande

compromisso com o presente e o futuro da crianca.
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CAPITULO II - O JARDIM DE INFANCIA

Esta reflexdo incide sobre as experiéncias vivenciadas na minha pratica pedagogica em
contexto de Jardim de Infancia. No decorrer desta, pretendo realizar uma retrospetiva
dos varios momentos que vivenciei focando-me, essencialmente, nos aspetos e

aprendizagens que considero mais importantes.

O QUE E A EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A segunda pratica pedagogica do mestrado foi realizada em contexto de Jardim de
Infancia e, também aqui se torna importante clarificar o que ¢ a educagao pré-escolar. A
Lei-Quadro (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro), define que a Educag¢do Pré-Escolar
engloba criangas entre os 3 anos e a entrada no 1.° CEB, que habitualmente se d4 por
volta dos 5/6 anos (Lopes da Silva et al., 2016). A frequéncia num Jardim de Infancia
ndo ¢ obrigatdria, porém esta ¢ recomendada, uma vez que, este € um espago onde a
crianga vive inmeras experiéncias favoraveis ao seu desenvolvimento holistico. E,
ainda, de salientar que a Educagdo Pré-Escolar ndo deve ser vista como a preparagdo
para a entrada no 1.° CEB, mas sim como uma base rica em experiéncias e vivéncias

para 0 S€u percurso escolar.

Para esta fase de educacdo nao existe um programa curricular, contudo o Ministério da
Educacdo e a Direcdo-Geral da Educagdo disponibilizam um documento orientador,
designado por Orienta¢des Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE). Este ¢
um documento de referéncia para apoiar o educador na constru¢do da sua pratica. Tal
como o nome refere, ¢ apenas um guia e, desta forma, o educador ndo tem a obrigacao
de segui-lo a risca. Em contrapartida deve ter um bom conhecimento do mesmo para
que, em parceira com as criancas e a comunidade educativa, seja capaz de criar

propostas significativas para o seu grupo e para cada crianga.

A meu ver, este ¢ um documento fundamental enquanto mestranda e futura educadora,
uma vez que, foi sem duvida um apoio importante para que conseguisse interligar os
interesses das criangas com a promog¢ao de um desenvolvimento global e integrador nas

diversas areas de conteudo.
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CARACTERIZACAO DO CONTEXTO E DO GRUPO DE CRIANCAS

A Pratica Pedagogica em Educacdo de Infancia — Jardim de Infancia decorreu numa
institui¢do publica situada na Unido de Freguesias Marrazes e Barosa. Esta conta com
duas valéncias, a Educagao Pré-Escolar e o 1.° CEB. Assim, era composta por trés salas
de Jardim de Infancia e quatro salas de 1. CEB, uma para cada ano de escolaridade,

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

A minha pratica pedagogica decorreu na sala B1, frequentada por vinte € uma criangas
dos trés aos seis anos, sendo que onze eram do sexo masculino e dez do sexo feminino.
Na sala existiam criangas de nacionalidade portuguesa, luso-brasileira e luso-ucraniana
e ndo havia nenhuma crianca sinalizada com NEE, sendo que apenas uma crianga

frequentava a terapia da fala.

Em termos de aprendizagem e desenvolvimento, o grupo encontrava-se dentro do
expectavel nos quatro dominios de desenvolvimento. No desenvolvimento fisico-motor
todas as criangas tinham as capacidades de correr, saltar e trepar bem desenvolvidas. A
nivel da motricidade fina todas eram capazes de desenhar e pintar dentro do esperado
para a sua faixa etdria. A nivel linguistico as criangas demostravam ter uma grande
curiosidade pelo mundo que as rodeia, conseguindo, através do seu discurso, expressar
facilmente as suas opinides, apesar de, por vezes, ainda utilizarem erros gramaticais
devido a generalizacdo das regras. No ambito do desenvolvimento psicossocial
manifestaram ser criangas empaticas, cuidadosas com o outro e prestaveis, sendo estes
comportamentos frequentes na rotina e nas brincadeiras. A nivel do autoconceito todas
as criancas tinham a capacidade de se autodefinirem através de representagdes
simbdlicas simples. Por fim, no desenvolvimento cognitivo foi evidente que o grupo
tinha bem desenvolvido o pensamento magico, imaginativo, bem como 0s processos

cognitivos como a memoria € a atengao.

A sala de atividades estava organizada por areas existindo a drea de acolhimento, a da
biblioteca, a dos jogos de mesa, a das construcdes, 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 areas tinham os materiais
acessiveis as criancas, sendo que a utilizacao destas era condicionada com um limite de

criangas por area.
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Durante esta pratica fui confrontada com a organizacdo da sala em area fixas sem
margem para mudar, no entanto, o ambiente educativo deve ser pensado como um
organismo vivo, que evolui com o grupo e que ¢ reorganizado em funcao das suas
necessidades, interesses e desejos. Como referem Lopes da Silva et al. (2016) € crucial
que se faga a “introducdo de novos espagos e materiais, que sejam mais desafiadores e
correspondam aos interesses que vao sendo manifestados” (p. 26). Um vez que, passado
algum tempo as criangas ja nao exploram tanto as areas pois ja ndo as provocam nem
lhe proporcionam novas exploracdes. Portanto, seria espectavel que fossem alteradas,
modificadas ou substituidas de modo a promover a criatividade e imagina¢do das
criangas. De facto, o educador deve estar atento ao desenvolvimento das criangas, de
maneira a definir as prioridades, tendo em conta as necessidades de cada crianca (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
al. (2016) “A apropriacdo desse ambiente por parte das criangas contribui para o
desenvolvimento da sua independéncia, sendo que as oportunidades de participacao nas
decisdes sobre essa organizagdo favorecem a sua autonomia.” (p. 17). Assim, e até
porque houve uma mudanca de uma sala para outra, teria sido uma excelente
oportunidade para que, em conjunto com as criangas, se fizesse uma reflexao sobre a
organiza¢do do espago, modificando-os, ou criando novas areas que estimulassem a
criatividade e a imaginagao das criancas. Zabalza (1998) afirma que uma sala de
Educagao Pré-Escolar “deve conter materiais de todos os tipos e condigdes, comerciais
e construidos, alguns mais formais e relacionados com atividades académicas e outros
provenientes da vida real, de alta qualidade ou descartdveis, de todas as formas e
tamanhos.” (p. 53). Desta forma, a introdu¢@o destes materiais de fim aberto ou ndo
estruturados, oferece um vasto leque de oportunidades a crianga permitindo-lhe decidir
0 que quer e o que vai fazer com eles, dado que tém diferentes formas de interpretagdo e
uso. Assim, o facto de estas poderem fazer escolhas faz com que utilizem “os materiais
de diferentes maneiras, por vezes imprevistas e criativas, ¢ de forma cada vez mais

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

RECEIOS

Ao contrario da pratica pedagdgica em contexto de Creche, nesta ja ndo estava tao
receosa, uma vez que ja tinha realizado um estdgio durante a minha formagdo no

secunddrio e durante a licenciatura, o que fez com que ja estivesse mais segura. E claro
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que ndo posso dizer que ndo estava nervosa, curiosa e expectante sobre que grupo iria
encontrar, afinal todas as criangas e contextos sdo diferentes e esse ¢ que ¢ o grande
desafio. Neste contexto, no inicio, 0 meu maior receio estava relacionado com o facto
de nos ter sido proposta a utilizacdo da metodologia de trabalho por projeto, dado que
nunca tinha tido contacto com esta metodologia e também nao sabia se o grupo estava
habituado ou se seria recetivo. Nos primeiros dias, quando conheci as criangas e
compreendi a dindmica da sala percebi que eram criangas 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 observagdo e a primeira de intervengdo surgiu mais uma
dificuldade com a qual foi bastante dificil de lidar, que estava relacionada com a gestao
do comportamento do grupo. A gestdo de um grupo de vinte e uma criangas nao foi algo
simples, afinal sdo vinte e uma criangas de idades, personalidades e gostos diferentes.
Os momentos no tapete eram os mais dificeis de gerir e por vezes tornaram-se
momentos frustrantes, pois sentia que algumas criangas ndo me estavam a ouvir. Como
Folque (2014) refere, estes momentos podem envolver diversas situacdes em que o
educador e o grupo se sentam durante um tempo a fazer partilhas, reunides ou outro tipo
de atividades. Contudo, estes sdo momentos de grandes interagdes e, por consequente,
grande agitacdo, pois, como Vasconcelos (1997), salienta “tais interac¢cdes nem sempre
sdo pacificas, que as criangas ndo siao santas, que o respeito nao ¢ um dom, mas sim
algo que se constréi” (p. 144). Toda a agitacdo e distracdo que acontecia nestes
momentos prejudicava-me ndo s6 a mim quanto educadora, mas também toda a
dindmica do grupo. Esta foi uma grande dificuldade minha durante algumas semanas e
depois de muitos momentos de conversa com a educadora cooperante, 0 meu par, a
professora supervisora ¢ com as familias fomos tentando implementar diferentes
estratégias para estas criancas ficassem mais calmas e concentradas, conseguindo
usufruir daquele momento. Aqui foi fundamental redobrar a atengdo, perceber o que os
motivava e aprofundar vinculos, para que conseguisse ir ao encontro dos seus gostos,
interesses e necessidades, uma vez que “a qualidade da relagdo que o educador é capaz
de estabelecer com a crianga influencia a qualidade do desenvolvimento da crianga”

(D1ias, Correia & Marcelino, 2013, p. 15).
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O ESPACO EXTERIOR COMO PROMOTOR DE APRENDIZAGENS

O espacgo exterior era uma das areas preferidas das criangas, aqui podiam correr, saltar,
brincar, andar na areia, trepar arvores e conviver com as criancas da institui¢do. O
espacgo exterior ¢ fundamental para o desenvolvimento das criangas e aqui ¢ possivel
realizar diversos tipos de atividades, sendo, assim, visto como uma extensao da sala de
atividades. Neto (2020), refere que o espaco exterior ¢ essencial para as criancas dado
que estimula o “(...) poder criativo, expressividade e expansao (...) utilizando o ar livre e
a Natureza para permitir aprendizagens flexiveis e desafiantes” (p. 157). Para além
disso, o tempo passado em contacto com o exterior também fortalece os lacos sociais
entre as criangas, visto que, durante esse periodo, tém oportunidade de partilhar,
negociar, resolver problemas e trabalhar em conjunto (Erickson & Ernst, 2011). De
facto, este ¢ um local rico em experiéncias e vivéncias ¢ faz com que seja propicio ao
desenvolvimento holistico das criangas. Desta forma, ¢ fundamental que o educador
olhe para ele como algo igualmente importante ¢ o considere como uma extensdo da
sala de atividades, pois, afinal, a conjugacdo destes dois ambientes s6 traz vantagens
para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas (Lopes da Silva et. al, 2016).
Como referem Post ¢ Hohmann (2011) este espagco ¢ um sitio promissor de
aprendizagens e vivéncias, cheio de oportunidades de exploragdo e de brincadeiras para
as criangas, que proporciona uma vasta diversidade de experiéncias fisicas e sensoriais.
Desta forma, ¢ fundamental que o espago exterior seja planeado e cuidado tendo em
conta as necessidades e interesses das criangas, permitindo assim realizar uma grande
diversidade de experiéncias pedagodgicas (Martins, 2023). Goldschmied e Jackson
(2008) sublinham ainda que o espaco exterior, quando bem utilizado, proporciona
aprendizagens e conhecimentos sobre o mundo natural, algo que um livro ou video ndo
lhe iria ensinar. Neto (2020) vai mais longe e acrescenta que o “Dever-se-a ampliar o
entendimento do espago escolar, considerando que os espagos livres e equipamentos
publicos (...) e privados da cidade podem constituir-se como territdrios educativos.” (p.

159).

Durante a pratica pedagdgica existiram momentos em que percebi que o espaco exterior
ndo era valorizado como um local de aprendizagem, no entanto, apesar disso era um
local bastante diversificado com vdrias areas como a caixa de areia, o campo de futebol
e basquetebol, relva, arvores passiveis de serem treparas, zona de escorrega e baloigos,

uma casa de madeira, um percurso com pneus € uma horta. Assim, tentei, sempre que
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possivel, criar propostas no exterior para que as criangas percebessem que aqui também
poderiam aprender e, que este espago era tdo 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
espaco para as criancas. O facto de querer pintar os ecopontos na rua foi por uma
questao de logistica, no entanto, tornou-se bastante revelador no que toca ao que para as
criangas era “local para fazer trabalhos”. Quando lhes foi dito que iam pintar na rua,
estas ficaram muito preocupadas porque nao se podia pintar na rua, porque sujavam o
chdo, os bibes, entre outros. Esta preocupacdo instantdnea das criancas chocou-me e
fez-me perceber o quio formatadas estavam as cabegas delas sobre o “local de aprender
e trabalhar”. Para mim foi realmente intrigante e fez-me questionar sobre o porqué de
aquelas criangas terem essas ideias. Mesmo as criangas tendo estes receios de se
sujarem comecaram a pintar, no inicio com os pincéis € aos poucos € poucos,
comecgaram a pintar com as maos e depois pintaram-se uns aos outros € tornou-se um
momento muito rico e especial, afinal nunca tinham tido esta experiéncia. No fim desta
atividade ficaram sujos, sujaram o chdo, os bibes e os chapéus, no entanto, se
olhassemos para os seus rostos eram de tremenda felicidade o que a meu ver ndo 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 questdes de espaco

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 criancas e acredito que a partir deste dia passaram a ver o
exterior como um espago para aprender e que através deste se podem proporcionar
momentos de grande aprendizagem. A partir deste momento, come¢amos a desenvolver
mais atividades no exterior, quer dentro como fora da escola. Apos a construgdo dos
ecopontos fomos a pé ao parque de merendas, para recolher o lixo que encontravamos
pelo caminho e aproveitar a natureza. Ainda dentro do recinto da escola fizemos
atividades de leitura de historias, jogos de coordenacdo e motricidade, bem como um
escorrega de 4agua e uma apanhada colorida no ultimo dia, um momento onde se
partilharam muitas emogdes e aprendizagens. Portanto, enquanto futura educadora sera
sempre importante criar esta ligacdo e tornar a sala e o exterior como um sd, um local de
grandes momentos e vivéncias que enriquecem o processo de aprendizagem e

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

No ambito da pratica pedagogica foi desenvolvido um projeto através da metodologia
de trabalho por projeto. Esta ¢ uma abordagem pedagdgica, que pode ser vista como
uma forma do educador responder aos interesses do seu grupo e, em conjunto,
investigarem uma tematica que seja do interesse de todos, pois, como Katz e Chard
(1989) afirmam esta metodologia é “um estudo em profundidade sobre determinado
tema ou topico” (Citados em Vasconcelos et al., 2011, p. 10). Aqui, a crianga € vista
como uma investigadora, isto €, alguém competente ¢ com capacidades de procurar
respostas para as suas questdes ou problemas. A participagdo das criangas deve ser
genuina e nao incentivada ou imposta pelo educador (Vasconcelos, 2011), assim, esta
tem uma voz ativa e € autora do seu processo de aprendizagem, sendo que o papel do
educador ¢ auxiliar apenas no que esta necessita. Desta forma, as criangas estdo a
desenvolver varias competéncias como a autonomia, a responsabilidade, a cooperacao,
o trabalho em equipa, o pensamento critico e a capacidade para selecionar e analisar a
informagdo. No entanto, importa referir que o educador deve estar atento para que, por
vezes, possa fazer provocagdes de forma a estimular as criancas. Ferreira (2009) destaca
que a fun¢do do educador é “ajudar os alunos a definirem o seu projecto, moderar e
gerir consensos e orientd-los na realizacdo das diversas tarefas que esta metodologia
impde” (p. 145). Moran (2015) acrescenta ainda, que € crucial que o educador saiba
orientar essas tarefas envolvendo as criangas € 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 ndo s6 potencializa o
processo de aprendizagem, mas também, viabiliza o desenvolvimento holistico das
criancas, uma vez que, estes projetos possibilitam a abordagem e integracdo de
diferentes areas de aprendizagem e desenvolvimento, preparando-as para serem pessoas

mais autonomas, criticas e reflexivas ao longo da sua vida.

A metodologia de trabalho por projeto ¢ composta por quatro fases sequenciais, mas
que se cruzam entre si, que sdo a defini¢do do problema, a planificacio e
desenvolvimento do trabalho, a execuc¢do e a divulgacao/ avaliacao (Vasconcelos et al.,
2011). A duracdo dos projetos ¢ varidvel, dependendo sempre dos interesses,
curiosidades e motivacao das criancas. Aqui ¢ fundamental referir que nem todo o grupo

¢ obrigado a participar no projeto, cada crianca ¢ livre de entrar e sair do projeto quando
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sentir necessidade e poderdo existir mais que um projeto a decorrer a0 mesmo tempo. A
meu ver, enquanto mestranda e futura educadora e professora, esta ¢ uma metodologia
muito interessante dado que, permite que as criangas sejam ativas e participativas na

construcao do seu proprio conhecimento.

Durante a minha formagao ja tinha estudado sobre esta metodologia, no entanto, nunca
a tinha vivenciado, desta forma, experienciar esta metodologia, foi algo novo tanto para
mim como para 0 meu par, bem como para o grupo de criangas. Um dos pontos
principais desta abordagem ¢ a voz ativa das criangas 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 criangas ndo eram estimuladas para este tipo de
atividades, uma vez que, quando surgiam duvidas, estas rapidamente eram respondidas
pelos adultos, sem lhes ser dada a oportunidade para pesquisar e chegarem a resposta
que tanto ansiavam. Esta “retirada™ de voz e da participagdo ativa das criangas fez-me
refletir muito no inicio da minha pratica, no fim de contas, porque ¢ que os adultos
acham que as criangas nao sdo suficientemente competentes para participar no seu
processo de aprendizagem? Esta concecdo em que a educadora ensina e as criangas s
aprendem com ela, eu, pessoalmente, ndo defendo, a meu ver isso ndo existe €, apos este

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

“todas as criangas sdo competentes, porque sdo detentoras de uma curiosidade
natural, porque tém um papel ativo e dindmico no estabelecimento de relagdes
com os outros € com o mundo e porque através dessas interacdes constroem a

sua propria compreensdo do mundo que as rodeia.” (p. 48-49).

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

espago para explorarem e aprenderem por si.

O PROJETO DO “SAPO LARANJA”

Durante as primeiras semanas eu € a minha colega tivemos de redobrar a atencao para
que conseguissemos identificar algum interesse ou duvida das criangas que permitisse o
despoletar de um projeto. Certo dia, quando fizemos uma visita a horta estava 14 um
sapo e as criancas ficaram todas muito curiosas com o animal e como ¢ que ele podia ali

estar. Nesta sequéncia, ao chegarmos a sala foi promovido um pequeno momento de
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didlogo sobre o assunto, no qual emergiu o interesse € a curiosidade do grupo para saber
mais sobre aquele sapo. Aqui estava encontrado o mote para questionar as criangas
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 proprios, algo que nunca
tinham experienciado. Foi durante esta conversa que comegamos a vivenciar as fases
desta metodologia, nomeadamente a “Fase I — defini¢do do problema™ (Vasconcelos et
al., 2011, p. 14), que foi uma fase fundamental pois, segundo a Convencao dos Direitos
da Crianga (1989), esta tem “o direito de ser consultada e ouvida, de ter acesso a
informacao, a liberdade de expressdo e de opinido, de tomar decisdes em seu beneficio e
do seu ponto de vista ser considerado.” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 9) De facto, s6
assim € que estamos a reconhecer a crianga como protagonista do seu proprio processo
de aprendizagem, garantindo-lhe espaco para ser ouvida e envolvida nas decisdes
educativas, numa demonstragdo de confianga nas suas competéncias para gerir o seu
percurso e enriquecer o desenvolvimento dos outros (Lopes da Silva et al., 2016). Dada
a importancia de dar agéncia as criangas o processo de observagdo e escuta ativa nao

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

Em seguida, demos inicio a “Fase II - planificacio e
desenvolvimento do trabalho™ (Vasconcelos et al., 2011, p. 15),
tendo sido feito um levantamento e registo do que ja sabiam
(imagem 3), o que queriam saber € como iam investigar. Ainda

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

projeto € o que iriamos precisar para a semana seguinte. Durante€  fmagem 4 - Levantamento das
o projeto todas as semanas planificdivamos a proxima consoante ideias do que ja sabemos

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

deste primeiro dia entramos na “Fase III — Execu¢do”
o, (Vasconcelos et al., 2011, p. 16), esta decorreu durante varias
semanas, no qual as criangas realizaram o processo de pesquisa
de informacdes (imagem 4), através de livros e do computador
por forma a responderem as suas curiosidades. Durante este
processo existiram reunides em grande grupo para acompanhar a
evolucao do projeto e perceber o que precisava de ser feito na

Imagem 3 — Pesquisa das semana seguinte. No decorrer do projeto, as criangas pediram a

informagdes no computador  pogsa  ajuda, uma vez que, queriam conversar com um
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veterinario para que fossem esclarecidas algumas davidas, no entanto, pela falta de
resposta de alguns veterindrios nao foi possivel realizar esta visita. Para colmatar esta
falta eu e a minha colega proporcionamos uma surpresa que foi a vinda de uma oleira
para realizarem a mascote do projeto. Este contacto foi muito enriquecedor dado que,
tiveram, uma experiéncia nova, verificando-se que as criancas comecaram
espontaneamente a partilhar tudo o que sabiam sobre o sapo com a oleira o que mostrou
que realmente estavam bastante envolvidas e a experiéncia estava a ser significativa

para estas.

Por fim, apods respondermos as questdes todas chegdmos a ultima fase a “Fase IV —
Divulgacdo/ avaliagdo” (Vasconcelos et al., 2011, p. 17). Aqui em grande grupo
partilhdmos as ideias que tinhamos para divulgar a comunidade e, apds algum didlogo e
votacdo chegamos a decisdo final. Para a apresentagdo as criangas decidiram que
queriam um video com imagens a passar enquanto eles falavam sobre o projeto. Em
conversa decidiram que queriam apresentar as salas B2 e B3, da Educacdo Pré-Escolar.
Apo6s decidirem como apresentar € a quem, foi escolhida a data de apresentacdo para
conseguirmos fazer o convite as outras salas. Como complemento eu e a minha colega
cridmos uma musica € ao ouvirem-na decidiram que também a queriam incluir na
apresentacdo final. Chegados ao dia o grupo
recebeu os outros grupos na sala onde estavam
expostos os varios trabalhos e deu-se inicio a

visualizacdo do video (imagem 5). No fim,

todo o grupo cantou a cangdo acompanhando-

a com gestos, para terminar a sessdo foram Imagem 5 - Apresentagdo do projeto

respondidas as duvidas que o publico tinha.

O projeto “Sapo laranja” surgiu do inesperado, no entanto, tornou-se algo muito
gratificante e significativo para o grupo de criangas e para nds, uma vez que, foi o
primeiro projeto de todos. O interesse espontdneo das criangas foi o ponto de partida
para um percurso de aprendizagem centrado na sua curiosidade, na participagdo ativa e
na constru¢do conjunta do conhecimento. Desde o primeiro momento, a escuta ativa
esteve no centro da pratica 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 inicio, que foi evidente que esta exige do educador uma postura atenta, flexivel
e sensivel aquilo que a crianga expressa. Como refere Gardner “o Educador deve adotar
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o papel de “orientador/ guia” e de “bom observador” durante o processo de ensino e
aprendizagem da crianga” (Citado em Leite, 2022, p. 11). Assim, a crianga ¢
reconhecida como sujeito de direitos, com voz e poder de decisdo, tal como ¢ defendido

a Convengao sobre os Direitos da Crianga.

Ao longo das vérias fases da metodologia de trabalho por projeto, foi possivel observar
o envolvimento genuino do grupo, que esteve bastante motivado, curioso e participativo
em todas as etapas. Foi nos momentos de conversas com as maes 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 ndo trouxe apenas aprendizagens ao nivel dos sapos, mas também
aprenderam ‘“competéncias sociais, de funcionamento em grupo e¢ em democracia,
aprende[ra]Jm a cooperar, a negociar, a fazer trabalho em equipa e a descobrir formas de

lideranca.” (Ministério da Educagdo, 1998, p. 153).

Este projeto foi também para mim um marco no meu percurso enquanto mestrada.
Através dele, fortaleci a minha ideia sobre a importancia da escuta ativa e de as criangas
serem agentes do seu processo de ensino e aprendizagem. Ao longo do projeto aprendi a
valorizar o inesperado, a dar tempo a escuta e a confiar na curiosidade natural das
criangas. Assim, mais do que um conjunto de atividades, o projeto foi uma construcao
conjunta de conhecimento, emogdes ¢ relacdes. Como referem Santos, Fonseca e Matos
(2009) o trabalho por projeto promove “aprendizagens portadoras de significado,
globais e integradas, de diferentes dimensdes: cognitiva, social e metacognitiva” (p. 28).
Em suma, o “Sapo Laranja” ndo foi apenas o primeiro projeto do grupo, foi o primeiro
projeto onde, verdadeiramente, senti o impacto de uma pedagogia centrada na crianga.
Assim, sai desta experiéncia com a convic¢do de que educar €, antes de tudo, ouvir,
acreditar e construir com e para as criangas, reconhecendo nelas o direito de serem

agentes da sua propria aprendizagem.

REVISITANDO O PERCURSO EM JARDIM DE INFANCIA

A pratica pedagogica em Jardim de Infancia foi, para mim, um terreno mais seguro, no
entanto, com desafios e crescimento. Nesta etapa, consolidei o que ja sabia, sobre a

importancia de uma escuta ativa, de uma planificagdo com intencionalidade e de uma
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atuacdo onde se respeita o ritmo, a voz e os interesses da criangca. Como referem Lopes
da Silva et al. (2016) ¢ importante que exista a participacdo das criangas nos processos
de planificagdo e avaliagdo, todavia, isso exige que o educador adote uma postura de
escuta atenta, valorizando e integrando as suas propostas e opinides, enquanto lhes faz
questdes 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 vivéncia consegui confirmar a sua
importancia € o quanto ¢ significativa para as criancas. Ao longo do projeto vi o
impacto que tem o facto de as criangas sentirem-se capazes de serem autoras do seu

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

lhes traz.

Ao longo desta pratica apareceram novos desafios relacionados com a gestao do
comportamento do grupo que me colocaram a prova e exigiram grandes momentos de
reflexdo e resiliéncia. Com isto compreendi que ndo existem formulas certas, ¢ sim
necessario tentar diferentes estratégias e construir a melhor para aquele grupo, nunca
desistindo de nenhuma crianga. Ainda nesta dificuldade aprendi que € necessario criar
um ambiente motivador e participativo, dado que, a maioria das vezes quando uma
crianga se distrai € porque o assunto ndo esta a ser relevante e estimulante para si. Tal
como Estanqueiro (2010) refere “a motiva¢do facilita o sucesso. Por sua vez, a
conquista do sucesso refor¢a a motivagéo. E um circulo virtuoso” (p. 11), assim, tive de
redobrar a atencdo para que as criancas ndo ficassem desmotivadas e,
consequentemente, tivessem comportamentos de distragdo para com os colegas,

agressividade, saida do local, entre outros.

Hoje, levo comigo a certeza de que € necessario criar um ambiente onde as criangas t€ém
voz e sao valorizadas, pois ¢ em conjunto que somos capazes de responder aos
interesses e as necessidades das criangas, suportando-nos na pedagogia da infancia, uma

pedagogia que escuta e da agéncia as criangas.
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CAPITULO III1 - O 1.° C1CLO DO ENSINO BASICO

Esta reflexdo incide sobre as experiéncias vivenciadas na minha pratica pedagogica em
contexto do 1.° CEB, sendo que esta relata duas praticas, uma realizada numa turma de
2.° ano e outra numa turma de 4.° ano. Ao longo da reflexdo, pretendo realizar uma
retrospetiva dos varios momentos que vivenciei, focando-me, essencialmente, nos

aspetos e aprendizagens que considero mais importantes.

O 1.° CicLO pO ENSINO BASICO

A terceira e a quarta praticas pedagdgicas do mestrado foram realizadas em contexto de
1.° CEB e, também, aqui, se torna importante clarificar o que ¢ o 1.° CEB. A entrada
para o 1.° CEB da-se por volta dos cinco/seis anos e normalmente termina por volta dos
nove/ dez anos, salvo casos de retengdo. Este ¢ o primeiro ciclo de escolaridade
obrigatoria onde serdo exploradas diferentes areas do conhecimento, nomeadamente
Portugués, Matematica, Estudo do Meio, a Educacdo Artistica (Artes Visuais,
Expressdao Dramadtica/ Teatro, Danga e Musica), a Educacdo Fisica e o Inglés a partir do
3.° ano. Neste nivel de ensino, um professor Unico assume a responsabilidade pela
aprendizagem dos alunos, procurando-se promover uma relagdo de proximidade entre
professor e os alunos, favorecendo um ambiente de aprendizagem seguro e motivador.
No 1.° CEB existe um documento orientador chamado Aprendizagens Essenciais (DGE,
2018), composto por um conjunto de temas, conhecimentos, capacidades e atitudes,
bem como agdes estratégicas do professor a serem desenvolvidos para cada area de
conhecimento ao logo deste ciclo. Este vai ainda ao encontro do documento Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO), que tem como objetivo formar
cidaddos criticos, conscientes e capazes e enfrentar o mundo que os rodeia, superando

as dificuldades e os desafios desta sociedade que esta em constante evolugao.

CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS E DOS GRUPOS DE CRIANCAS

A Préatica Pedagogica em 1.° CEB — I decorreu numa instituicdo publica situada na
Unido de Freguesias Parceiros e Azoia, composta por onze turmas, tendo no total
duzentos e quarenta alunos. A pratica decorreu numa sala do 2.° 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 criangas de nacionalidade portuguesa,
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brasileira ¢ francesa. Em termos de alunos com NEE, a turma incluia, duas criangas,

uma com autismo e outra com paralisia cerebral.

A Pratica Pedagogica em 1.° CEB — II decorreu numa instituicao publica situada na
Unido de Freguesias Colmeias e Memoria. Esta ¢ uma escola integrada nas instalagdes
da Escola Basica 2/3, sede do agrupamento. Todavia, os alunos do 1.° CEB apenas tém
contacto o edificio sede para almogar. Assim, a zona do 1.° CEB ¢ composta por quatro
salas, uma para cada ano de escolaridade, tendo no total setenta e cinco alunos. A
pratica decorreu numa sala do 4.° 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 criangas de nacionalidade portuguesa, brasileira, francesa, venezuelana,
russa ¢ santomense. Em termos de alunos com NEE, a turma incluia, duas criangas com
autismo, uma com dislexia, duas com medidas universais € uma com medidas seletivas.
Além disso, existia um aluno diagnosticado com PHDA, no entanto, ndo eram aplicadas
quaisquer medidas, por opgdo do Encarregado de Educagdo. E de salientar que os dois
alunos com autismo apenas iam em periodos diferentes a sala cerca de lh por dia,
acompanhados pela professora de educacao 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.° como a do 4.°
ano apresentavam diferentes niveis de aprendizagem e concentracdo. Ambas as turmas
manifestavam sempre muito interesse € empenho nas atividades, sendo bastante
participativas, no entanto, por vezes, eram bastante agitadas e barulhentas, o que
causava momentos de distragdo de toda a turma. Para a turma do 4.° ano tudo o que foi
feito era praticamente sempre uma novidade, dado que nos trés anos anteriores tiveram
poucas vivéncias, assim a euforia € entusiasmo causavam sempre uma maior agitagao
no grupo. Quanto a realizagdo de tarefas individuais, o 2.° ano mostrava mais
dependéncia da professora e questionavam tudo para ver se estavam a fazer bem, ja o
4.° ano também dependia um bocadinho do professor, mas eram capazes de realizar
mais tarefas autonomamente. Todavia, acredito que esta diferenca de autonomia e
dependéncia do professor estd relacionada com o ano de escolaridade, pois para os
alunos do 4.° ano ja ¢ esperado que trabalhem de forma autonoma. Em relacdo a
participagdo, em ambos os grupos existiam algumas criangas bastante timidas e que
participavam s6 quando lhes era pedido, pelo contrario, existiam criangas 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.° ano tinha mais dificuldades em trabalhar com o outro, no entanto, no 4.°
ano também existiam algumas criancas com essas dificuldades, todavia, com as varias

atividades realizadas em grupos ambos desenvolveram essa competéncia.

Relativamente as salas, ambas tinham um tamanho considerdvel para o nimero de
alunos, sendo compostas por armarios que serviam para guardar os materiais dos alunos
e trabalhos, computadores, e quadros, no entanto, no primeiro grupo existia também um
quadro interativo. A distribuicdo das mesas era diferente nos contextos, sendo que no 2.°
ano estavam distribuidas por filas, os alunos estavam sentados dois por mesa, salvo
algumas excecdes devido ao comportamento. Ja no 4.° ano ao centro da sala, as mesas
estavam distribuidas por ilhas, sendo que duas tinham trés alunos e as outras duas
quatro alunos cada. Em relagdo aos materiais, na turma de 2.° ano, existia uma grande
diversidade, no qual cada um tinha o seu. Ja a turma do 4.° ano cada aluno tinha os seus
materiais basicos, como lapis, cola e régua e depois nos armarios da escola estavam

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

RECEIOS

O inicio de uma pratica pedagogica ¢ sempre composto por inimeras receios, que se
prendem com a incerteza sobre a minha capacidade. Antes de iniciar a primeira pratica
pedagogica, a minha principal preocupagdo era a condugdo das aulas e a criagdo de
momentos de aprendizagem significativa para o grupo. Ja na segunda pratica esse medo
foi menos evidente. Na turma do 2.° ano, apds as primeiras semanas, percebi que o
maior desafio seria a gestdo da turma. A diversidade de personalidades, os diferentes
ritmos de aprendizagem e a captacdo da atencdo dos alunos exigiram uma adaptacao
constante. Na turma do 4.° ano estes também eram aspetos desafiantes, no entanto, a

bagagem que trazia da turma do 2.° ano fez com que nao fosse um receio tao grande.

Ao conhecer a turma do 2.° ano, surgiu um outro grande receio ao perceber a presenca
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 nao sendo necessario fazer outro tipo

de atividades diferentes o que me deixou menos receosa.
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Ja na turma do 4.° 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 pratica inclusiva onde adaptasse as estratégias
educativas a essa diversidade (Correia, 2005). O mesmo autor (Correia, 2005), reforga,
ainda, que a escola deve responder a cada ritmo e necessidade, promovendo uma
diferenciagcdo curricular efectiva. Esta diferenciagdo pedagogica foi crucial dado que
assim foi possivel prestar “atencdo as necessidades de aprendizagem de cada aluno em
particular (...), ao invés de [utilizar] um modelo mais tipico de ensinar uma turma como

se todos os individuos tivessem caracteristicas semelhantes” (Tomlinson & Allan, 2002,

p. 14)

Em suma, enfrentar e superar estes receios foi essencial para o meu crescimento,
tornando-me mais consciente da importancia da diferenciacdo pedagogica e da escuta

ativa no processo educativo.

RELACAO ENTRE PROFESSOR E ALUNO

A relacdo entre professor e aluno ¢ um dos aspetos mais importantes no processo de
aprendizagem, pois esta relacdo condiciona o interesse dos alunos pelas atividades. Na
realidade, como refere Cardoso (2013), “educar ndo ¢ mais do que a arte de seduzir.
Dito de outro modo, estimular, motivar, reconhecer, encorajar a aventurar-se a ir sempre
mais além, a olhar alto, e a varrer novos horizontes” (p. 21). Esta relagdo influencia
diretamente o comportamento, a motivacdo ¢ o envolvimento do grupo, € ¢ com a
criacdo de um vinculo positivo, baseado no respeito e na confianca 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 empatica perante os seus alunos, assume o papel
de mediador na relacdo pedagodgica, acolhendo as suas dificuldades e procurando
compreendé-las. Esta atitude contribui para o desenvolvimento da autonomia dos alunos
e promove a constru¢ao 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 ¢ capaz de compreender internamente as reagoes
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do aluno e de se tornar sensivel a 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 ¢ capaz de fazer uma melhor
gestdo de todo o grupo, evitando que os momentos de desinteresse, barulho ou
confronto existam. Nao obstante, dada a imaturidade das criangas, ¢ normal e muito
provavel que existam momentos de barulho, distracdo e desrespeito de regras. Porém, se
o professor tiver uma boa relagdo com os alunos, ¢ capaz de encontrar rapidamente uma
estratégia para terminar com aqueles momentos, pois € através da empatia e da escuta

ativa que o professor e aluno fortalecem a sua relacao.

Neste sentido, o professor, além de ensinar o curriculo, deve também ter o cuidado de
ensinar a saber ser e a saber estar, afinal estes sdo dois pilares muito importantes para a
convivéncia em sociedade. Como refere Cunha (1996), a responsabilidade do professor
val além da transmissdo de conteudos ou conhecimentos técnicos, cabe-lhe a ele
também promover a formagdo pessoal e social dos alunos, independentemente da
disciplina. Assim, isso implica ndo s6 desenvolver competéncias cognitivas ou fisicas,
mas também educar para o saber ser, valorizando a ética e o desenvolvimento do

espirito.

Nestas duas praticas pedagogicas pude observar duas formas distintas de estabelecer a
relagdo com os alunos, mas ambos com um grande vinculo. A professora do 2.° ano ja
acompanhava o grupo desde o 1.° ano e tinha um conhecimento mais aprofundado sobre
as caracteristicas individuais de cada crianca. Ela valorizava uma abordagem afetiva,
manifestada através de gestos de proximidade fisica, como abragos, beijos e,
ocasionalmente, colo, assumindo por vezes um papel de tipo maternal. Contudo, quando
era preciso, também os chamava a atencdao para que estes ndo a desrespeitassem nem

tivessem um mau comportamento.

J& o professor do 4.° ano estava a acompanhar aquela turma pela primeira vez. Este era
um grupo que, ao longo dos trés anos, teve diversas mudangas de professores, vivendo
relagdes pedagogicas diferentes e por vezes instaveis onde ndo criavam um grande
vinculo com o professor. Segundo Aquino (1996), a relagdo professor-aluno ¢ muito
importante, criando posicionamentos pessoais em relacdo a metodologia, a avaliacao e

aos conteudos. Desta forma, se a relagdo entre ambos for positiva ¢ mais provavel que
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exista um maior sucesso escolar. No entanto, este professor conseguiu criar um boa
relagdo, também marcada pelo afeto e por um vinculo positivo, embora expressa de
outra forma. O seu estilo de relagdo era baseado numa proximidade construida a partir
do humor, de pequenas brincadeiras e de comentdrios individualizados, que surgiam das
vivéncias diarias e das caracteristicas de cada aluno. Este era um tipo de interagao, mais
descontraida e informal, no entanto, era eficaz e notdrio um grande clima de confianca e
de seguranca emocional, ainda que menos expressivo em manifestagdes fisicas de afeto,

como abragos ou colo, em comparagdo com a professora do 2.° ano.

Estas duas personalidades fizeram-me ver que no futuro também terei a minha e que nao
existem formulas Gnicas nem mais corretas. Cada professor tem um estilo proprio, que ¢
ajustado a sua personalidade, ao grupo e ao contexto. Durante as minhas praticas tentei
adaptar-me a destes professores e sinto que a minha serd mais proxima desta ultima
forma dado que consegui ser mais eu neste contexto, o que por sua vez levou a que

conseguisse criar rapidamente uma relacdo mais forte com estes alunos.

Conclui-se, portanto, que a relacdo entre professor e aluno ¢ um pilar essencial no
processo educativo, influenciando ndo apenas o desempenho escolar, mas também o
desenvolvimento pessoal e social das criancas. A experiéncia vivida demonstrou que a
gestdo da turma ndo se baseia apenas na imposicdo de regras, mas na constru¢ao de um
vinculo sdélido, pautado pelo respeito mutuo e pela confianga. Desta forma, foi isto que
tentei fazer. Através da empatia, da escuta ativa e da compreensao das necessidades
individuais consegui que os alunos me respeitassem e compreendessem que estava la
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 cooperacao, a responsabilidade, a autonomia, a empatia e o respeito pelo
outro e pelas suas diferengas. Desta forma, acredito que o verdadeiro impacto de um
professor ndo se mede apenas pelo que ensina, mas pela forma como inspira, motiva e
transforma as vidas do seu grupo de criangas. Portanto, a constru¢do de uma relagao
positiva com os alunos ndo ¢ apenas um recurso pedagogico, mas uma necessidade para

garantir uma educacao significativa, inclusiva e humanizada.
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A INFLUENCIA DAS CONDICOES SOCIOECONOMICAS

Ao longo das duas praticas pedagogicas foi evidente como as condigdes
socioecondmicas e culturais das familias e das escolas tém um grande impacto no
processo de ensino e aprendizagem. Segundo Reis (2008) existe uma relacdo direta
entre o envolvimento dos pais na escola e o seu nivel socioecondmico. O contraste entre
os dois contextos em que estive foi marcante, tanto ao nivel de recursos materiais,

facultados pelas escolas e familias, como do acesso e valorizagao da cultura.

Na turma do 2.° ano os alunos tinham acesso a um vasto leque de materiais
pedagogicos, uma vez que estudavam num centro escolar recente € bem apetrechado ao
nivel de materiais pedagdgicos. Além disso, apesar de serem alunos de 2.° ano, tinham
acesso, através das suas familias, a ofertas culturais com assiduidade, possuindo uma
cultura significativa para as suas idades. Nesta institui¢do, era comum, encontrarmos
materiais novos e ainda por estrear, como robds, que estavam facilmente acessiveis ao

simples abrir de um armario.

J4 na turma do 4.° 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 a disponibilidade dos outros niveis de ensino. Quanto aos materiais dos
alunos estes também eram escassos € 2 medida que iam acabando os pais ndo faziam a
sua reposi¢do. No entanto, ainda mais preocupante do que a limitagdo dos materiais foi
perceber a auséncia de vivéncias culturais dos alunos. Um dos exemplos foi que de uma
turma de 15 alunos apenas 5 ja tinham visitado o Castelo de Leiria, sendo este um local
a 15km da escola e com entrada gratuita. Este dado levou-me a refletir € mostrou-me
que a falta de acesso a cultura, por vezes, vai além das condigdes financeiras,
espelhando, também, um desinteresse das familias em proporcionar este tipo de
experiéncias. Assim, muitas vezes, o tempo disponivel, as dificuldades econdmicas e o
nivel de literacia cultural dos pais levam a que a cultura ndo seja valorizada nem
integrada na vida familiar. Como refere Reis (2008) o que ¢ determinante ¢ o tipo de
atividades e atitudes dos pais, e ndo apenas o seu estatuto socioeconémico ou 0s seus
conhecimentos. Neste sentido, o problema ndo ¢ apenas a auséncia de recursos, mas a
falta de reconhecimento da sua importancia (Reis, 2008). Estes factos mostraram que,
quando a familia ndo da valor nem incentiva o contacto com a cultura, ¢ pouco provavel

que a crianca, tenha curiosidade ou gosto por essas experiéncias. Como referem
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Cordeiro et al. (2016) “A percecdo da estrutura socioecondmica em que assenta a
organizacdo educativa e os espacos quotidianos dos alunos pode contribuir para o
estabelecimento de relagdes entre os percursos escolares e o capital cultural.” (p. 19).
Desta forma, a auséncia do contacto das familias com a cultura reflete, muitas vezes, a
falta de oportunidades na sua infincia, criando um ciclo de desvalorizagdo e

afastamento em relagdo a mesma.

Este foi um aspeto ainda mais evidente, principalmente quando abordamos o patriménio
cultural e natural do pais. 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 pratica tentei
proporcionar experienciais a este nivel, todavia a falta de condic¢des financeiras impediu
a saida da escola. Assim, sinto que o meu trabalho ficou incompleto dado que estes
alunos apenas puderam ver fotografias e videos dos locais sem os poderem conhecer
pessoalmente e deslumbrarem-se pela cultura da cidade e do nosso pais. Este foi um
contratempo que j& sabia que iria existir, no entanto, ¢ sempre frustrante, pois sabia que
a vivéncia no exterior iria proporcionar aos alunos aprendizagens ricas e experiéncias
que no teriam de outro modo. Desta maneira, como refere Reis (2008), “E urgente que
se criem varios projetos de inovagdo educativa preocupados com a adequagdo da escola
as necessidades das familias, dos alunos ¢ da comunidade local, no sentido de tornar as

escolas mais eficazes e adequadas a nova realidade.” (p. 30)

Para o professor esta missao torna-se extremamente desafiante quando ndo existem
recursos, nem a nivel institucional, nem comunitario, para dar resposta as necessidades
educativas. Desta maneira, as desigualdades acentuam-se ainda mais quando se
observam as diferengas entre os estabelecimentos de ensino. Enquanto o primeiro
contexto era um centro escolar moderno, com excelentes condicoes fisicas e materiais, o
segundo era uma escola do Estado Novo, com instalacdes degradadas e equipamentos
obsoletos. Estas assimetrias levam a questdes fundamentais sobre a equidade de
oportunidades no sistema educativo. Neste sentido ¢ importante refletir sobre como
poderdo os alunos desenvolver certas competéncias se nem sequer tém acesso aos
materiais que as possibilitam? Como ¢ que vao aprender a jogar basquetebol sem bolas
adequadas? Como irdo compreender como funciona uma bussola, se nunca tiveram

contacto com uma?
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Nesta situag@o, o papel do professor torna-se ainda mais exigente, dado que para além
de ensinar, precisa de ser criativo, flexivel e resiliente, reinventando estratégias para
garantir que os seus alunos ndo fiquem excluidos destas experiéncias 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
praticas de ensino e aprendizagem desenvolvidas em todo o contexto escolar, e ndo
apenas na sala de aula, contribuam de forma articulada para minimizar e atenuar as

dificuldades identificadas.

Em suma, as experiéncias vividas mostraram que as condi¢des socioeconomicas das
familias e das escolas tém um impacto direto nas oportunidades e vivéncias o que, por
consequéncia influéncia 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 vivéncias culturais, muitas vezes devido ao desinteresse familiar, limitam o acesso a
aprendizagens significativas. Neste sentido, cabe a escola e aos professores procurarem
colmatar estas desigualdades, mas, para isso ¢ fundamental garantir condig¢des

equitativas que valorizem verdadeiramente a educagdo como um direito de todos.

PLANIFICACAO INTEGRADORA

No decorrer do 2.° ano do mestrado, no ambito das unidades curriculares Didatica do 1.°
CEB I e Didatica do 1.° CEB II, foi proposta, em cada uma, a implementagdo de uma
planificacdo integradora, na turma onde estava a decorrer a pratica pedagdgica. Na
primeira pratica pedagogica era algo novo para mim, embora soubesse 0 que era, nunca
tinha colocado em pratica. Para ambas as turmas também era algo novo, a diferenca ¢
que no segundo contexto eu ja tinha tido a experiéncia e ja me sentia mais preparada.
No entanto, antes de falar sobre estas experiéncias importa clarificar o que ¢ uma

planificagao integradora.

Uma planificagdo integradora ¢ uma abordagem pedagogica que trabalha de forma
interdisciplinar, interligando as diferentes areas do conhecimento em torno de temas ou
problemas comuns, com o objetivo de promover uma aprendizagem significativa e
contextualizada. E através desta troca mitua e integragdo reciproca entre diferentes
areas do saber, que existe um enriquecimento conjunto dos conteidos e das

aprendizagens. (Piaget, 1972, citado em Pombo et al., 1994). Vaideanu (2006)
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acrescenta, ainda, que a interdisciplinaridade serve para “derrubar as barreiras entre as
disciplinas e evidenciar a complexidade, a globalidade e o caricter fortemente
imbricado da maioria dos problemas concretos a resolver.” (p. 169). Além disso, a
articulagdo dos saberes possibilita aos alunos perceberem que o conhecimento ndo esté
compartimentado, mas interligado (Alonso et al. 2001). Este tipo de planificacdo
integradora valoriza, ainda, a escuta ativa e a participagdo dos alunos em todo o
processo, um aspeto muitas vezes negligenciado no 1.° CEB devido a extensdo
curricular. Moran (2008) menciona, que a escola precisa “de partir de onde o aluno esta,
das suas preocupagoes, necessidades, curiosidades e construir um curriculo que dialogue
continuamente com a vida, com o cotidiano. Uma escola centrada no aluno e nao no
contetido, que desperte interesse” (p. 1). Desta forma, os alunos sdo o centro do
processo educativo e as atividades sdo planeadas em conjunto com estes para que
participem ativamente, investiguem e colaborem. Esta abordagem contribui para o
desenvolvimento de competéncias essenciais, como pensamento critico, criatividade,
resolucdo de problemas e autonomia, conforme indicado no PASEO. Em suma, a
integragdo curricular ¢ muito mais complexa e abrangente, ndo considerando apenas o
conhecimento, normalmente, associado as disciplinas escolares, mas admitindo a
possibilidade de mobilizagdo de todos os tipos de conhecimento que possam contribuir
para que o aluno compreenda melhor o mundo a sua volta e se compreenda melhor a si

proprio, enquanto individuo e cidaddo (Alonso & Sousa, 2013).

Nesta logica, apos nos ter sido lancado, em ambos os semestres, este desafios, passo a

explicar como decorreu toda esta experiéncia em ambas as turmas.
A planificagdo integradora no 2.° ano

Mal nos foi langado este desafio, eu e a minha colega come¢amos a estar mais atentas
ao que os alunos gostavam e mostravam realmente interesse em querer saber mais. Apds
os alunos terem mostrado bastante entusiasmo em duas atividades onde na primeira
tiveram de escrever uma carta sobre um pais e na segunda estiveram a explorar o
Google Earth para procurarem os paises onde nasceram, percebemos que este era um
tema de grande interesse. J4 que a exploracdo de paises era algo que despertava o
interesse de toda a turma, foi criada uma planificacdo integradora (Apéndice 01) em
torno deste tema aproveitando os paises que tinham referido nas cartas. As escolhas dos

alunos foram muito semelhantes, surgindo assim quatro paises, a Franca, a Espanha, o

38



Brasil e a Australia. Ao iniciar a planificagdo, com a noticia de que ndo iriam utilizar
manuais € que iam trabalhar em grupo com computadores, geraram-se reagdes mistas.
Alguns alunos demonstraram apreensdo, 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 sequéncia, apos serem divididos em grupos, onde cada grupo tinha
um computador, um diario de bordo e um guido, comecaram a pesquisar. Através do
guido estes tinham os topicos a pesquisar para que a procura pelas informagdes fosse
mais autébnoma, no entanto, eu € a minha colega estavamos l4 para ajudar sempre que
necessario. A pesquisa realizada incidiu sobre a lingua (em que escreveram algumas
palavras na lingua desse pais e a respetiva palavra em
portugués), a bandeira, os monumentos, os museus, 0S
sitios de interesse, as musicas, 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 ymagem 6 - Pesquisa no
novas. Terminada a primeira fase, passaram para a computador

identificacdo do seu pais no mundo localizando-o no Google Earth. Em seguida, cada
aluno realizou o seu passaporte preenchendo com os seus dados e os dados do pais.
Finalizado o passaporte, em grupo, escolheram o meio de transporte para realizarem a
viagem e fizeram a sua construc¢do. Posteriormente, os alunos tiveram de escolher a data
da viagem e criaram um itinerario 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 sitio para o
outro, sabendo que por dia apenas podiam gastar 100 euros. Esta gestdo do dinheiro, foi
muito complicada, necessitando bastante do nosso apoio, o que nos levou a criar um
momento de reflexdo sobre a importancia de poupar e
analisar onde ¢ que poderiam reduzir os gastos, refor¢ando
assim a importancia da educagdo financeira. Para terminar
esta pesquisa, cada grupo pesquisou e confecionou uma

receita tipica do seu pais, que partilharam com todos os

colegas. Por fim, para terminar o projeto foi apresentada a
cangdo “Indo eu, indo eu a caminho de Viseu”, onde cada y[magem 7 - Ensaio da

grupo adaptou a letra consoante o seu pais e as informagdes apresentagdo
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recolhidas e foi este o0 modo como a partilha da informacdo recolhida foi partilhada

entre todos (imagem 7).
A planificagdo integradora no 4.° ano

Neste segundo contexto ja sabiamos o que esperar, assim, mal come¢amos a nossa
pratica pedagogica, eu e a minha colega estivemos atentas e percebemos que os vulcdes
eram um tema de interesse e que ainda nao tinha sido abordado pelo professor. Assim,
foi criada esta planificacdo (Apéndice 02) que teve como mote a apresentacdo e
exploracdo de uma noticia sobre a erupcdo do vulcao da Guatemala, sendo que esta
serviu como base para rever a estrutura de uma noticia e para os alunos descobrirem a
tematica em estudo. Apds a exploragdo da noticia, foi importante mostrar aos alunos um
video de uma erupcdo, dado que alguns nunca tinham visto. Em seguida, de modo a
perceber quais os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema e, a0 mesmo tempo,
partir do que ja sabiam, realizamos o jogo dos flashcards digitais. E 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 raciocinio logico, através do significado de outras palavras que
conhecia, como “biologia” e “sismologia”. Ao saber que estas ‘
significavam o estudo dos seres e o estudo dos sismos, o aluno, de
forma auténoma, referiu que “vulcanologia™ seria o estudo dos
vulcoes. Terminado o jogo realizamos a experiéncia do vulcao
submarino (imagem 8), sendo que esta foi planeada para ser

realizada em grupos, seguindo o guido da experiéncia. Todavia,

existiram contratempos e foi necessario juntar os grupos e fazer Imagem 8 -

varias vezes a experiéncia até esta resultar. Depois deste momento, EXperiéncia do vulcdo

. . submarino
seguimos para a fase da pesquisa nos computadores em grupo
sobre um vulcdo a escolha de cada grupo (imagem 9). Durante este momento também
tinham de recolher informagdes para depois criar um
cartaz informativo, que deveria ter um grafico de barras
com os dados relativos as erupgdes do vulcdao em estudo.
Para ajudar nesta pesquisa tinham um guido onde tinham

de pesquisar sobre a localizagdo do vulcdo, a altura, o

Imagem 9 - Pesquisa nos ano da primeira erup¢do e o seu grau, que erupgdes o

computadores
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vulcao teve, identificando os anos e os graus na escala IEV, se a populagdo reside perto
da zona do vulcao, o que aconteceu quando ocorreu a primeira erupgao e curiosidades.
Na construcao destes graficos existiram dificuldades quanto a identificagdo do titulo e
legendas, bem como a distancia entre as barras e a respetiva largura. Neste momento,
foi necessdrio um maior acompanhamento € uma paragem para recordar como se
constr6i um grafico de barras. Apds a construcdo do cartaz, foram realizadas as
apresentacoes dos mesmos. Para terminar, a ultima atividade, foi uma danca
dramatizada sobre o ciclo de vida de um vulcdo ao som
de musicas (imagem 10). Ao longo deste momento os
alunos foram desafiados a utilizar a sua expressao
corporal, movimentos de danca e interpretacdo

dramaética, trabalhando emogdes, ritmo e improvisagao.

Esta foi uma atividade bastante importante dado que ymagem 10 - Danca dramatizada
inicialmente existiam criangas mais inibidas e com o sobre as fases do vulcdo
decorrer da musica comecaram a libertar-se e a

conseguirem expressar-se através dos movimentos, colocando-se cada vez mais no
papel do vulcdo. No fim da atividade, o entusiasmo era tanto que pediram para repetir a

atividade varias vezes, inclusive uns dias mais tarde.

Em suma, realizacao destas duas planificacdes integradoras foi fundamental para criar
uma aprendizagem significativa, interdisciplinar e focada nos alunos. Ao interligar as
diferentes areas e partir das necessidades, interesses e curiosidades dos alunos, nao sé se
facilitou a aprendizagem dos contetidos, mas também se incentivou o desenvolvimento
de competéncias essenciais para 0 mundo em que vivemos, como pensamento critico,
criatividade e autonomia. Estas duas planificagdes mostraram a importancia de uma
pratica centrada na escuta ativa e na participagdo dos alunos no seu processo de
aprendizagem. Ao deixar de lado os manuais e criar praticas mais proximas da realidade
e do dia a dia destes conseguimos um maior envolvimento, preparando-os assim para
entender a complexidade do mundo e agir como cidadaos conscientes e ativos, pois tal
como referem Alonso e Sousa (2013) o trabalho integrador “Admite a possibilidade de
mobilizagdo de todos os tipos de conhecimento que possam contribuir para que o aluno
compreenda melhor o mundo a sua volta e se compreenda melhor a si proprio, enquanto

individuo e cidadao (p. 54).
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REVISITANDO O 1.° C1CLO DO ENSINO BASICO

As duas praticas pedagdgicas em 1.° CEB foram em contextos distintos e foram
marcadas por grandes desafios, conquistas e superacdes que me levaram a aprender e a
crescer tanto a nivel 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 ndo) querer ser no meu futuro enquanto professora.

Durante estas praticas, tornou-se ainda mais evidente a importancia de conhecer bem
cada aluno, respeitando os seus ritmos, necessidades, caracteristicas, interesses e
dificuldades. Esta aten¢do focada em cada aluno ¢ crucial para promover aprendizagens
significativas. Como referem Martins e Teixeira (2014), cabe ao professor organizar as
aulas de acordo com os interesses € necessidades dos alunos, dado que s6 assim ¢ que
vai “incentivd-los a ficarem mais motivados e concentrados no processo de ensino
aprendizagem, evitando, assim, distragdes e casos de indisciplina” (p. 87-88). Deste
modo, foi necesséario desenvolver uma capacidade de escuta ativa, empatia, observacao

e flexibilidade, de modo a responder adequadamente as necessidades de cada aluno.

Foi através desta escuta que surgiram as planificagdes integradoras, que me trouxeram
grandes aprendizagens. A sua implementagdo foi uma novidade para todos e apds ver
como os alunos se envolviam ao trabalhar articulando as diferentes areas, tenho a
certeza de que irei continuar a utilizar esta estratégia no meu futuro enquanto
professora. O trabalho integrador ndo me permitiu apenas articular as areas curriculares,
mas também desenvolver competéncias essenciais como o pensamento critico, o
trabalho em equipa, a criatividade, a resolucdo de problemas e a autonomia. A
motivagdo e o envolvimento dos alunos nestas atividades mostraram o potencial de uma
pratica 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 critica e interventiva, assim como
desenvolver competéncias de cariz analitico-conceptual, técnico-instrumental e
atitudinal (Brito & Poeira, 1991; Fontinha, 2017). Além disso, esta abordagem
interdisciplinar leva os alunos a uma maior apropriacao dos conceitos, uma vez que cria
uma aproximacao com a sua realidade, permitindo-lhes dar maior significado aos

conteudos de aprendizagem (Thiesen, 2008).
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Em ambos os contextos a utilizacdo de estratégias pedagogicas diversificadas, como o
trabalho em grupos, o contacto com tecnologias e os jogos ludicos, revelaram-se
fundamentais para o sucesso educativo. Com refor¢am Dallabona e Mendes (2004) o
ludico tem um papel fundamental numa escola que procura ndo apenas o sucesso
pedagdgico, mas também a formacao integral do cidadao, pois promove aprendizagens

em varias dimensdes sejam elas sociais, cognitivas, relacionais ou pessoais.

Nestas praticas reforcei ainda mais a minha ideia sobre a relagao professor-aluno. Com
a observacao dos diferentes estilos de relacdo consegui compreender que € um pilar
estruturante do ambiente educativo e que se ndo conseguirmos essa aten¢do dos alunos
dificilmente eles se vao envolver por inteiro nas atividades. Grave-Resendes e Soares
(2002) defendem que “Os alunos aprendem melhor quando o professor toma em
consideragdo as caracteristicas proprias de cada um, visto que cada individuo possui
pontos fortes, interesses, necessidades e estilos de aprendizagem diferentes™ (p. 14), o
que refor¢a a importancia de uma relagdo pedagdgica individualizada. Assim, ¢ com
base na escuta, empatia, respeito, cumplicidade e algumas brincadeiras que, no futuro,
pretendo estabelecer relagdes positivas com os meus alunos. Cardoso (2005) acrescenta
ainda que o professor ao mostrar a sua forma de pensar e sentir a relacdo 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 praticas pedagogicas contribuiram de forma decisiva para a
construgdo da minha identidade profissional. Desta forma, aprendi que, mais do que
ensinar, devo desenvolver uma pratica educativa reflexiva, critica, sensivel ao contexto.
Foi agindo desta forma que acredito que fui capaz de orientar e estimular os alunos a
serem mais autonomos, curiosos, empaticos e capazes de participar ativamente na

sociedade.
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PARTE II - DIMENSAO INESTIGATIVA

A parte II do presente relatério diz respeito a dimensdo investigativa, que incidiu na
area da matematica, nomeadamente na resolu¢do de problemas. Este tema surgiu ao
longo da pratica pedagodgica em contexto de jardim de infancia, realizada no 2.°
semestre do 1.° ano do mestrado, uma vez que foi observado que nao era explorada a
resolugdo de problemas. Desta forma, surgiu a seguinte questdo de investigagdo “Que

estratégias utilizam criangas de 5 anos na resolugdo de problemas matematicos.”

A dimensdo investigativa encontra-se dividida em cinco capitulos que se encontram
interligados. No capitulo um ¢ apresentada uma introdugdo onde ¢ feita a
contextualizagdo do estudo, apresentados a pergunta de partida e os objetivos da
investigacdo, bem como, ¢ justificada a pertinéncia e relevancia do estudo. No capitulo
dois ¢ feita uma revisdo da literatura que suporta o estudo apresentado. No capitulo trés
sao apresentadas as opcoes metodoldgicas, os participantes, os procedimentos, 0s
instrumentos e técnicas de recolha de dados, bem como, as técnicas de analise dos
dados. No capitulo quatro ¢ feita uma apresentacdo e discussdo dos resultados e para

terminar, no capitulo cinco, sdo apresentadas as conclusdes e as limitacdes do estudo.

1. INTRODUCAO
1.1. CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

A problemadtica indutora para a realizacao desta investigagdo adveio de observacgodes
realizadas no ambito da pratica pedagogica, em Jardim de Infancia, que me permitiram
compreender que o grupo de criangas ndo tinha muito contacto com a matematica,
particularmente, com a resolu¢do de problemas. Assim, apds alguma pesquisa percebi a
importancia da matematica nestas idades, uma vez que “Sabe-se que os conceitos
matematicos adquiridos nos primeiros anos vao influenciar positivamente as
aprendizagens posteriores e que ¢ nestas idades que a educagdo matematica pode ter o
seu maior impacto.” (Lopes da Silva et al., 2016, p.74) o que, por sua vez, levou-me a
querer saber mais sobre a resolu¢do de problemas e as estratégias que as criangas
utilizam para os resolver. De facto, a resolugdo de problemas ¢ uma pratica fundamental
na educagdo pré-escolar, pois possibilita o desenvolvimento de capacidades cognitivas
como o raciocinio légico, a criatividade e a autonomia, essenciais para os preparar para

lidar com a sociedade em que estdo inseridos (NCTM, 2008).
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1.2. PERGUNTA DE PARTIDA E OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

O presente estudo parte da seguinte questdo de investigacdo: Que estratégias utilizam
criangas de 5 anos na resolug¢do de problemas matematicos?
Partindo desta questao, foram definidos os seguintes objetivos de investigagao:

e Analisar que tipo de estratégias as criancas utilizam quando resolvem problemas
matematicos;

e Compreender se as estratégias utilizadas pelas criancas na resolucdo de
problemas matematicos sdo influenciadas pelo facto de os resolverem
individualmente ou a pares.

e Analisar e interpretar as representagdes graficas que as criangas fazem dos seus

processos de resolugdo do problema.

1.3. PERTINENCIA E RELEVANCIA DO ESTUDO

O tema em estudo adveio das observacdes realizadas no decorrer da pratica pedagogica,
onde me apercebi que o grupo nao tinha contacto com a resolu¢do de problemas. A
matematica ¢ uma area que me interessa € que acredito que seja fundamental para o
desenvolvimento das criangas de forma holistica. Assim, decidi aprofundar mais os
meus conhecimentos sobre o tema e foi através de outras investigagdes ja realizadas que
percebi a real importancia e as vantagens que a resolu¢do de problemas traz para as

criangas.

Desta maneira, como alguns investigadores (Barros & Palhares, 1997; Moreira &
Oliveira, 2003) referem, a resolucao de problemas na educagao pré-escolar deve ser um
tema central para o desenvolvimento cognitivo e de competéncias que vao além da
matematica. Muitos ainda negligenciam a importancia da matematica nesta idade,
todavia, a investigagdo tem mostrado que o desenvolvimento da matemaética nos
primeiros anos ¢ fundamental, sendo que o sucesso das aprendizagens futuras pode estar
relacionado com as experiéncias proporcionadas as criangas nesta fase (Castro &
Rodrigues, 2008). Assim, o papel do educador “¢ crucial no modo como as criangas vao
construindo a sua relagdo com a Matematica, nomeadamente quando prestam atengdo a
matematica presente nas brincadeiras das criangas € as questionam; as incentivam a

resolver problemas e encorajam a sua persisténcia;” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 9)
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Deste modo, este estudo ¢ pertinente no contexto atual, uma vez que procura promover
uma aprendizagem ativa e significativa, estimulando o pensamento critico, a
criatividade e a autonomia. A partir da resolugdo de problemas, as criangas tém a
oportunidade de construir novos conhecimentos, explorar diferentes estratégias e
compreender a aplicabilidade da matematica no seu quotidiano (NCTM, 2008). No pré-
escolar, a resolugdo de problemas pode surgir tanto de atividades espontaneas como por
atividades planeadas, desafiando as criancas a mobilizar diversas estratégias e a adotar
uma atitude reflexiva. Desta forma, o educador tem um papel fundamental em preparar
e estimular as criangas para lidar com estes problemas, pois com esta estimulacdo as

criangas tornam-se mais competentes, criticas e confiantes (Moreira & Oliveira, 2003).

2. REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo sera apresentada uma revisdo da literatura que sustenta o estudo e

fundamenta muitas das opg¢des tomadas.

2.1. A MATEMATICA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR E O PAPEL DO EDUCADOR

A matematica esta desde muito cedo presente na vida das criangas através de diversas
formas. Elas interagem com conceitos matematicos de forma espontinea, seja a contar
os brinquedos, a compreender a no¢do de espaco ou até mesmo a identificar padrdes.
Para tal, ¢ essencial que as criangas tenham a possibilidade de conhecer e apreciar a
matematica, uma vez que esta contribui para o desenvolvimento de seres competentes,
criticos e confiantes (Moreira & Oliveira, 2003). Tal como ¢ referido por Barooby
(2002), € nos “niveis iniciais que € moldada a predisposi¢do para a aprendizagem e uso

da matematica e, em muitos casos, fixada para sempre” (p. 333).

A entrada para o pré-escolar ¢ uma nova etapa na vida da crianca e, para tal, devem ser
criados ambientes ricos em aprendizagens para que estas se desenvolvam e construam
bases e nogdes que sirvam de alicerces da sua aprendizagem (Castro & Rodrigues,
2008). A matematica deve, assim, ser integrada de forma ludica e significativa,
respeitando os interesses e a curiosidade natural das criangas, permitindo-lhes construir
conhecimento a partir das suas proprias experiéncias e interagdes com o meio. Lopes da
Silva et al. (2016) salientam que as no¢des matematicas desenvolvem-se precocemente
e estes ‘“‘conceitos matematicos adquiridos nos primeiros anos vao influenciar

positivamente as aprendizagens posteriores” (p. 74). Desta forma, a explora¢do do meio,
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do jogo e a manipulacdo de materiais concretos sdo estratégias fundamentais para a
construg¢do do pensamento matematico, possibilitando as criangcas experimentar, testar e
refletir sobre diferentes situacdes e desafios matemadticos. Os materiais manipulaveis
ajudam, ainda, na compreensdo dos conceitos, bem como, auxiliam na motivacao e na
realizacdo das tarefas (Camacho, 2012 citado em Facchi, 2022, p. 12). A manipulagdo
destes materiais concretos, como blocos, puzzles e objetos do dia a dia, ¢ indispensavel
para aprendizagem numa fase inicial (Lorenzato, 2010). No entanto, mesmo que ndo
sejam suficientes para o desenvolvimento do pensamento abstrato matematico, para “se
alcangar a abstracdo € preciso comecar pelo concreto”, assim “este é o caminho para a
formacdo de conceitos” (Lorenzato, 2010, p. 20). Assim, na Educacdo Pré-Escolar a
aprendizagem da matematica ndo deve ser for¢ada, mas sim incluida em experiéncias
ligadas aos interesses da crianga, ao seu dia a dia, a forma como brincam e exploram o

mundo (Lopes da Silva et al., 2016).

O educador tem um papel crucial na forma como as criangas constroem a sua visdo e
relacdo com a matematica. Assim, este deve questionar as criangas quando observa a
matematica presente nas brincadeiras delas, além disso, deve incentivar € encorajar as
criancas a resolverem problemas, proporcionar tarefas investigativas, organizar jogos
com regras € promover o contacto com livros com numeros e padrdes (Castro &
Rodrigues, 2008). E essencial que o educador parta daquilo que as criangas ja sabem e
aproveite as oportunidades que surgem naturalmente no dia a dia, dado que, ¢ através
deste contacto didrio que as criancas desenvolvem gradualmente -capacidades
matematicas (NCTM, 2008). No entanto, este estimulo deve ser cuidado e pensado pelo
educador para que este proporcione “experiéncias diversificadas e desafiantes, apoiando
a reflexdo das criangas, colocando questdes que lhes permitam ir construindo nogdes
matematicas e propondo situacdes problematicas em que as criangas encontrem as suas
proprias solugdes e as debatam com as outras” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 74). E
através deste estimulo e da criagdo de um ambiente educativo adequado que a
aprendizagem da matematica se torna mais eficaz, motivadora e significativa. Como
referido por Lopes da Silva et al. (2016), as atividades ludicas e espontaneas promovem
o desenvolvimento de competéncias matematicas de forma natural e significativa, sendo
0 primeiro passo uma base para a construgdo de conceitos matematicos, que mais tarde
serdo mais aprofundados. Segundo o NCTM (2008), a interagdo das criancas com

objetos e situagdes matematicas do quotidiano permite-lhes desenvolver competéncias
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como contar, organizar e ordenar dados, representar ideias, identificar padrdes e
resolver problemas. Quando o educador a integra de forma adequada e significativa,
contribui para a formacdo de individuos criticos, confiantes e capazes de resolver
problemas do dia a dia (Moreira & Oliveira, 2003). “Para tal, ¢ necessdrio uma
abordagem sistemadtica, continuada e coerente, em que o/a educador/a apoia as ideias e
descobertas das criangas, levando-as intencionalmente a aprofundar e a desenvolver

novos conhecimentos.” (Lopes da Silva et al., 2016, p.74).

Em suma, a matemadtica na educagdo pré-escolar € essencial para o desenvolvimento
cognitivo das criangas, permitindo-lhes explorar e construir o conhecimento de forma
ativa. A interacdo com o meio e as atividades ludicas fazem com que as competéncias
matematicas sejam desenvolvidas de forma gradual. Assim, o educador deve
desempenhar o papel de criar um ambiente estimulante, fomentando a autonomia e
incentivando a reflexdo sobre estratégias de resolucdo de problemas. Deste modo, as
experiéncias matematicas diversificadas e envolventes garantem a constru¢do de um
pensamento matematico s6lido e uma atitude positiva face a matematica, preparando as

criancas para desafios futuros.

2.2. A RESOLUCAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS EM EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

O foco desta investigacdo ¢ a resolucdo de problemas e as estratégias que as criangas
utilizam para os resolver, para tal, é essencial aprofundar alguns conceitos como O que
¢ um problema na educagdo pré-escolar, A resolugdo de problemas no pré-escolar, As
etapas e as estratégias de resolugdo de problemas no pré-escolar e As investigagoes no
ambito da resolugcdo de problemas no pré-escolar. Deste modo, de seguida serdo

clarificados todos estes conceitos.

2.2.1. O QUE E UM PROBLEMA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR?

Desde muito cedo, somos confrontados com situagdes problema onde a solugdo ndo ¢
imediatamente alcangavel. Na matematica, o mesmo acontece e definir o que ¢ um
problema ¢ algo complexo, e muitos autores t€m apresentado as suas perspetivas, que,
no fundo, se complementam. Polya (2003), “considera que um individuo estd perante
um problema quando se confronta com uma questdo a que ndo pode dar resposta, ou

com uma situacdo que nao sabe resolver usando os conhecimentos imediatamente
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disponiveis” (citado em Pinto, 2013, p.2). No entanto, nem todas as situagdes sdo vistas
como problemas para todos, para tal, ser um problema nao depende da tarefa, mas sim

da pessoa que foi exposta a este (Boavida et al., 2008).

Ponte (2005) refere que um problema matematico ¢ uma tarefa com um elevado grau de
desafio, todavia, para diferentes criangas, a mesma tarefa pode ser um problema ou um
exercicio. Assim, ¢ fundamental conhecer a crianga, uma vez que, “Se o problema for
demasiado dificil, ele pode levar o aluno a desistir rapidamente (ou nem lhe pegar)”
(Ponte, 2005, p. 3). Por outro lado, se for demasiado acessivel podera ser
desinteressante. Segundo o NCTM (2008) para resolver um problema, os alunos devem
organizar a informacdo, analisd-la e chegar aos resultados. Assim, um problema, deve
ser desafiante, interessante e adequado ao nivel de conhecimento e as carateristicas do
publico-alvo (Vale & Pimentel, 2004). Além disso, deve ser de facil compreensao,
motivador e estimulante, garantindo que a resolucdo ndo seja imediatamente acessivel,
mas que leve o aluno a refletir e a encontrar um caminho estratégico para a sua

resolugdo (Boavida et al., 2008).

Na Educagao Pré-Escolar um problema ¢ qualquer situacdo que desafie a crianca e a
leve a pensar, experimentar e a procurar solugdes, estimulando o seu raciocinio logico e
a criatividade (NCTM, 2008). Devido a sua imaturidade as criangas ainda ndo dominam
conceitos matematicos mais abstratos, assim, o “desenvolvimento do raciocinio
matematico [deve] implica[r] o recurso a situagdes em que se utilizam objetos para
facilitar a sua concretiza¢do e em que se incentiva a exploragdo e a reflexdo da crianga.”
(Lopes da Silva et al., 2016, p.75). Assim, através da manipulacdo destes objetos, as
criangas, aprendem melhor dado que estes concretizam algo que para elas ¢ abstrato

(Lorenzato, 2010).

2.2.2. A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO PRE-ESCOLAR

A matematica esta desde muito cedo presente na vida das criangas e estas aprendem a
resolver problemas de forma inata. Assim, “A resolu¢do de problemas €, para as
criangas, uma actividade bastante natural, uma vez que o mundo se encontra repleto de
coisas novas e elas demonstram curiosidade, inteligéncia e flexibilidade ao deparar-se
com situagdes novas.” (NCTM, 2008, p. 134). Moreira e Oliveira (2003) referem que a
resolucdo de problemas deve ser entendida como "um meio de construcdo de

conhecimento" (p. 62), neste sentido, a resolu¢do de problemas ¢ um elemento essencial
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para o desenvolvimento do pensamento critico, criatividade e da autonomia na

aprendizagem.

A resolucdo de problemas ¢ vista como um percurso com desafios que exigem a
utilizacdo de estratégias e recursos adequados para alcancar uma solucdo. Desta forma,
torna-se fundamental desenvolver a capacidade da crianca para resolver problemas,
dado que tal habilidade ndo s6 melhora a aprendizagem matematica, mas também
desempenha um papel essencial na sua vida quotidiana. Assim, a resolucdo de
problemas ¢ uma capacidade transversal na matematica, que deve ser desenvolvida nas
criancas desde cedo. As tarefas que envolvem a resolugdo de problemas “encorajam o
raciocinio e viabilizam o acesso a matematica por meio de multiplas aprendizagens,
entre as quais o uso de diferentes representagdes e ferramentas e promovem a resolugdo
de problemas através de estratégias variadas” (NCTM, 2017, p. 17). Assim, a resolucéo
de problemas ndo deve ser tratada como um topico isolado, mas sim como um meio

para o ensino de conceitos e competéncias matematicas.

O educador deve ter um papel fundamental na exploracdo e desenvolvimento desta
capacidade matematica. Tal como Ponte (2005) refere, este deve propor problemas onde
as criangas se sintam desafiadas e assim experimentem o gosto pela descoberta. O autor
(Ponte, 2005) acrescenta ainda, que a resolucdo de problemas deve ser um caminho
desconhecido onde se vao encontrar obstaculos e para tal ¢ necessario que a crianga
encontre estratégias e recursos para que se chegue a resposta final. Para que este
processo seja eficaz, o educador deve propor situacdes problema relacionadas com o
quotidiano das criangas, estimular discussdes, promover o trabalho em grupo, valorizar
as ideias das criancas (NCTM, 2008), utilizar materiais manipuldveis, e recorrer ao
ludico. Este tipo de estratégias sdo uma mais-valia na forma como as criangas

compreendem o problema (Lopes da Silva et.al, 2016).

A resolucdo de problemas deve ser vista como um “processo de apropriacdo e de
integracdo das aprendizagens matematicas” (Lopes da Silva et al., 2016, p.75)
permitindo as criangas desenvolver competéncias essenciais para 0 seu percurso
académico. Nesta légica, noutros niveis de ensino, podemos ensinar “matematica
usando a resolucdo de problemas, (...) tornando-se assim a base para ensinar os varios
conteudos™ (Vale et al., 2015, p. 42). Assim, o educador deve ter como principal

objetivo desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas, nas criangas, uma vez
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que, esta estd presente em todas as areas definidas nas OCEPE e ndo s6 no dominio da
Matematica. Desta forma, estaremos a desenvolver na crianga a capacidade de lidar com

os desafios que surgem no mundo em que esta inserida.

De acordo com Martins et al. (2017), a competéncia de resolver problemas envolve
processos cognitivos fundamentais, tais como a capacidade de “encontrar respostas para
uma nova situacdo, mobilizando o raciocinio com vista a tomada de decisdo, a
construcdo e uso de estratégias e a eventual formulagdo de novas questdes” (p. 23). O
educador, enquanto mediador do processo de ensino e aprendizagem, deve criar um
ambiente propicio ao desenvolvimento destas competéncias e incentivar as criangas a
explorar, “a assumir riscos, a partilhar sucessos e insucessos e a questionar-se
mutuamente.” (NCTM, 2008, p. 59). E nestes ambientes que se desenvolve a
autoconfianga, a motivagado e a persisténcia pela procura de solugdes para os problemas
propostos. Além disso, quando as criangas sdo estimuladas a fazer perguntas e a insistir
na resolucdo de problemas, demonstram maior envolvimento e disposi¢do para

aprender. (NCTM, 2008)

Assim, o educador deve adaptar cada problema ao seu grupo, deve orienta-los e ajuda-
los a encontrar as estratégias mais adequadas. “O importante da resolu¢do de um
problema ndo estd na resposta em si, mas no processo de resolu¢do, mais ainda, estd no
esfor¢o que se faz para o resolver” (Barros & Palhares, 1997, p. 120). Desta forma, ¢
fundamental que o educador ndo dé respostas, mas que fornega “pistas de modo a que
possam ir desenvolvendo, cada vez mais, o seu raciocinio indutivo e dedutivo.”
(Boavida et al., 2008, p. 22). Porém como sdo criangas, o adulto deve apoiar no
tratamento das informag¢des para que estes selecionem os “dados relevantes e
identifilquem] [a] informacdo em falta, que é necessaria para resolver a situacdo”
(Boavida et al., 2008, p. 17). Desta forma, o educador deve ter um papel de facilitador
da aprendizagem, promovendo momentos ricos para que as criancas desenvolvam a
autonomia, o pensamento critico e flexivel e sejam capazes de adotar estratégias

criativas para superar os desafios.

Em suma, a resolucdo de problemas assume um papel central no processo de ensino e
aprendizagem, constituindo-se essencial para o desenvolvimento do pensamento critico,
da autonomia e da criatividade. O educador ¢ uma pecga chave onde o seu papel ndo ¢

apenas de apresentar problemas, mas sim de acompanhar e orientar as criangas 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 crianga para que seja capaz de propor problemas
ajustados a cada uma destas, uma vez que sO6 assim ¢ que consegue potencializar as
capacidades de cada um. Assim, a resolucdo de problemas deve ser cada vez mais
utilizada na Educacdo Pré-Escolar pois ndo desenvolve apenas contetidos matematicos,

mas também prepara as criangas para os desafios da sociedade.

2.2.3. AS ETAPAS E AS ESTRATEGIAS DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO
PRE-ESCOLAR

Como ja referido a resolugcdo de problemas ¢ essencial no ensino da matematica, dado
que desenvolve o pensamento logico e critico, a criatividade e a autonomia. George
Polya prop6s um modelo no qual apresenta quatro fases para a resolugdo de problemas,
além disso, ele e outros investigadores identificaram também um conjunto de estratégias
que podem ajudar os alunos durante a resolugdo dos problemas. No entanto, ¢
fundamental distinguir cada uma destas fases, uma vez que o modelo de Polya e as
estratégias de resolucdo, apesar de complementares, t€ém fungdes distintas sendo que
uma diz-nos como ocorrerem 0s processos mentais durante a resolu¢ao dos problemas e

a outra fornece-nos estratégias para resolver esses problemas (Boavida et al., 2008).

Como ja referido anteriormente Polya identificou quatro fases utilizadas durante a
resolugdo de problemas, sendo estas a compreensdo do problema, o estabelecimento de
um plano, a execu¢do do plano e a verificagdo. A compreensdo do problema ¢ o
primeiro passo na resolugdo de problemas, ¢ aqui que ¢ lida toda a informagdo. Nesta
fase ¢ fundamental que a crianga identifique a questdo principal, os dados e as
informagdes relevantes. Aqui a crianca pode ter algumas dificuldades, para tal o
educador deve colocar questdes que levem a compreensdo do problema e até mesmo
pedir para que a crianga diga o problema por palavras suas. No estabelecimento de um
plano ¢ criado um plano onde se relacionam os dados e se pensa na estratégia mais
adequada para chegar a uma solu¢do. Na fase execugdo do plano, executa-se a estratégia
pensada anteriormente. Aqui ¢ fundamental que sigam todos os passos definidos e
realizem todos os célculos necessarios para chegar a resposta. Nesta fase pode ainda ser
necessario voltar a fase anterior para se fazer alguns ajustes na estratégia, de forma a

chegar ao resultado. Por fim a verificagao ¢ onde se verifica a solugao 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).

E ainda de referir que na idade pré-escolar, a fase do estabelecimento de um plano e da
execucdo do plano juntam-se numa sd, uma vez que, quando as criangas estabelecem
um plano, comecam imediatamente a desenvolvé-lo (Boavida et al., 2008). Assim, este
serd um fator relevante e a ter em conta durante a andlise dos dados, uma vez que, este

estudo foi realizado com criangas em idade pré-escolar.

Na fase dois, o estabelecimento do plano, Polya e outros investigadores apresentam
diversas estratégias que podem auxiliar a crianga a encontrar a solu¢do do problema.
Assim, surgiram estas estratégias que sao a realizagdo de uma simulagdo/dramatizagao,
fazer tentativas/ conjeturas, reduzir a um problema mais simples/ decomposi¢ao/
simplificagdo, descobrir um padrdo, fazer uma lista organizada ou tabela, trabalhar do
fim para o principio, usar a deducdo logica/ fazer eliminagdo e fazer um desenho,

diagrama, grafico ou esquema (Vale & Pimentel, 2004; Boavida et al., 2008).

As criancas da Educagdo Pré-Escolar, dada a imaturidade inerente a idade destas, ndo
sao capazes de mobilizar todas estas estratégias. O'Connell (2007) refere que as
criangas em idade pré-escolar podem ter “dificuldades na utilizagdo de estratégias de
resolugdo devido a ainda ndo terem desenvolvido completamente as suas competéncias
de planejamento, organiza¢do e simplifica¢do.” (Citado em Miranda & Mamede, 2023,
p.6). Um dos grandes desafios nesta idade ¢ também o facto de ndo saberem ler o que
tem um impacto na compreensao do problema e no uso das estratégias para o resolver.
Como referem Carvalho e Sousa (2011), a relacdo entre saber ler e compreender o que
se 1€ ndo ¢ direta, sendo assim necessario um ensino explicito de estratégias de leitura
que ajudem a compreensdo. A leitura ndo se resume a descodificacdo, mas exige
competéncias cognitivas ¢ metacognitivas que ndo estao 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,
o0 que leva as criangas a optarem por estratégias mais concretas e visuais. Desta maneira
as criangas até aos 6 anos escolhem naturalmente a estratégia do desenho e “so6 ndo
recorre[m] ao desenho como linguagem para resolver problemas se a escola inibir essa
manifestagdo ou se houver uma exigéncia precoce do uso dos sinais aritméticos”

(Smole, 2000, p. 103).
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Em suma, a resolucdo de problemas desempenha um papel fundamental no ensino da
matematica, através do modelo de Polya, ¢ possivel passar pelas varias fases de modo a
compreender e a resolver os problemas, ja as estratégias auxiliam-nos na escolha dos
melhores caminhos para encontrar essas solugdes. Nesta idade a escolha das estratégias
¢ condicionada pelo seu nivel de desenvolvimento, no entanto, ¢ fundamental que
pratiquem a resolu¢do de problemas para no futuro serem capazes de mobilizar todas as

estratégias.

2.2.4. AS INVESTIGACOES NO AMBITO DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO
PRE-ESCOLAR

Para este estudo foi importante compreender o que outras investigagdes nos dizem. A
investigacdo realizada por Soutinho e Mamede (2016) com criangas dos 4 aos 6 anos,
procurava responder a 3 questdes, “1) Que desempenhos apresentam as criangas do pré-
escolar quando resolvem alguns problemas de estrutura aditiva? 2) Que estratégias
utilizam quando resolvem corretamente esses problemas? 3) Que argumentos usam para
justificar as suas resolugdes corretas?” (Soutinho & Mamede, 2016, p. 1). Com esta
investigagcdo os resultados mostraram que as criangas utilizaram diferentes estratégias,
sendo que as autoras as categorizaram em quatro grupos, estratégias de manipula¢do
direta “refletem a manipulagdo dos objetos pelas criangas, formando os conjuntos com
as quantidades enunciadas nos problemas” (Soutinho & Mamede, 2016, p. 8), as
estratégias de contagem ‘“‘sdo aplicadas quando a crianga resolve o problema pela
contagem, sem a manipulacdo dos objetos” (Soutinho & Mamede, 2016, p. 8) e as
estratégias com factos numéricos “sdo consideradas quando a crianca apela a factos
conhecidos ja memorizados, como por exemplo 343, 4+4 ou ainda outras 4+2, ou seja,
quando domina a composi¢do de determinado niimero pelas diferentes partes possiveis
que o compdem.” (Soutinho & Mamede, 2016, p. 8). Apo6s analisarem estas categorias
as autoras concluiram que as estratégias de manipulacao direta diminuem consoante a
idade dando lugar as estratégias mais abstratas. As criancas com 5 € 6 anos resolveram
muitos problemas recorrendo as estratégias de contagem e de facto numéricos. Ja as 4
anos muitas vezes ndo utilizam nenhuma estratégia em concreto o que mostra ainda a
imaturidade para a mobilizagdo destas. Assim, as autoras concluiram que a maioria das

estratégias utilizadas foi de manipulacao de objetos.
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Fonseca e Soares (2019) realizaram uma investigacdo com criangas entre os 3 € 0s 5
anos onde procuraram responder as seguintes questdes (a) Como ¢ que as criangas
compreendem o problema? (b) Que dificuldades emergem dessa compreensao? (c) Que
estratégias usam para resolver os problemas?. Os resultados mostraram que as criangas
utilizaram maioritariamente a estratégia de tentativa e erro e da elaboracdo de um

desenho.

A investigacao de Fernandes e Menino (2020) foi desenvolvida num grupo de criangas
com 6 anos e tinha como objetivo responder & questdo “Quais os processos utilizados
pelas criancas do Pré-Escolar na resolugdo de problemas, segundo o modelo de Polya?”.
Com este estudo as autores concluiram que as estratégias mais utilizadas sdo a tentativa

e erro ¢ a simulagao.

Em suma, as investigacdes analisadas mostram que as criangas em idade pré-escolar
utilizam diversas estratégias para resolver problemas, sendo que estas sdo influenciadas
pelo seu nivel de desenvolvimento. Os estudos demonstram que as criancas nestas
idades tendem a recorrer a estratégias como a manipulagdo de objetos, o desenho, a
tentativa e erro, mas também a estratégias como contagens, calculo mental e de factos

numéricos, tal como mencionado na literatura.

3. METODOLOGIA

Neste capitulo serdo apresentadas as opg¢des metodologicas, os participantes, 0s
procedimentos, os instrumentos e técnicas de recolhas de dados, bem como, as técnicas

de analise de dados.

3.1. OPCOES METODOLOGICAS

Esta investigacdo teve como objetivo principal analisar as estratégias que as criangas
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 € construido
ativamente pelos individuos através da interagdo com o meio e com os outros (Creswell,
2018). Assim, o investigador tem um papel participante durante toda a investigacdo para
que consiga ter acesso a uma compreensao mais profunda. O paradigma construtivista

parte do pressuposto de que o conhecimento € socialmente construido e que a
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compreensdo 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, experiéncias e interagdes, uma vez que, acredita que ¢ assim que ele
constrdi o conhecimento. Deste modo, este foi o paradigma mais adequado para esta
investigacdo, dado que, o grande objetivo foi compreender que estratégias as criangas

usavam.

A investigagdo caracterizou-se ainda por ter uma metodologia qualitativa que € a que se
adequava melhor a este estudo, dado que, nesta, o investigador “estd preocupado com
uma compreensdo absoluta e ampla do fenémeno em estudo. Ele observa, descreve,
interpreta e aprecia o meio e o fenémeno tal como se apresentam” (Fortin, 1999, p. 22).
Tal como Carmo e Ferreira (2008) referem, esta metodologia ¢ caracterizada como
descritiva e essa “descricdo deve ser rigorosa e resultar directamente dos dados
recolhidos.” (p. 198). Assim, estes dados “incluem transcri¢des de entrevistas, registos
de observagdes, documentos escritos (pessoais e oficiais), fotografias e gravacdes
video.” (Carmo & Ferreira, 2008), uma vez que s assim € que os investigadores sdo
capazes de analisar todos “os dados recolhidos, respeitando, tanto quanto possivel, a

forma segundo a qual foram registados ou transcritos” (Carmo & Ferreira, 2008).

De acordo com Bogdan e Biklen (2013), uma investigacdo qualitativa possui diversas
caracteristicas, sendo estas: (1) 4 recolha dos dados deve ser feita pelo investigador, no
ambiente natural da popula¢do em estudo. Isto €, mesmo utilizando o video e os
apontamentos, a experiéncia e contacto direto com os participantes enriquece e
complementa a andlise. (2) Os dados recolhidos devem ser descritivos e ndo numeéricos.
Para o investigador importa muito mais ter citacdes da populagdo em estudo do que
numeros que quantifiquem, dado que ao quantificar estamos a perder detalhes
fundamentais para a investigacdo. (3) O investigador qualitativo da mais importancia
ao processo do que aos resultados. Nos estudos qualitativos o resultado ndo importa, o
que ¢ relevante ¢ a trajetoria feita pela populagdo durante o processo de investigacao.
(4) A andlise dos dados é feita de forma indutiva, isto ¢é, o investigador nao tem o
objetivo de confirmar ou comparar dados, mas sim construir conhecimento através da
interpretagdo dos dados. (5) Ao investigador importa o significado e a perspetiva dos

participantes, isto ¢, 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 analise mais profunda as estratégias utlizadas pelas crianga, valorizando o seu

processo de constru¢ao de conhecimento.

3.2. PARTICIPANTES

A selecao dos quatro participantes foi feita mediante os seguintes critérios: ter cinco
anos, ter interesse e curiosidade pela matematica e mostrar empenho por realizar tarefas.
A partir destes critérios estipulados foram escolhidas quatro criangas, sendo duas do
sexo feminino e duas do sexo masculino. Antes do inicio da investigacdo foi enviado
um pedido de consentimento (Apéndice 03) aos encarregados de educacao de cada
crianca. De forma a proteger a sua identidade e privacidade, no decorrer do estudo,
foram dados nomes ficticios sendo estes Barbara (B), Maria (M), Salvador (S) e

Francisco (F).

A crianca B, era do género feminino e tinha 5 anos de idade. Era uma crianca alegre,
divertida, extrovertida, empenhada e participativa, tinha uma grande vontade de
participar na investigagdo por ser com matematica, uma vez que, como ela referia
gostava de fazer contas. A crianca M, era do género feminino e tinha 5 anos de idade.
Era uma crianga alegre, curiosa, interessada, introvertida e empenhada, gostava muito
de aprender coisas novas e mostrava bastantes conhecimentos ao nivel do célculo
matematico. A crianga S, era do género masculino e tinha 5 anos de idade. Era uma
crianca alegre, brincalhona, extrovertida e participativa, tinha uma grande vontade de
ajudar na investigagdo por ser ligada a area da matematica, uma vez que, como ela
referia “vamos fazer matematica”. A crianca F, era do género masculino e tinha 5 anos
de idade, no inicio da investigacdo. Era uma crianca alegre, introvertida e timida,

mostrou vontade em participar na investiga¢do porque queria aprender matematica.

3.3. PROCEDIMENTOS DAS SESSOES

Com o objetivo de responder a questdo da investigagao e aos objetivos propostos foram
realizadas quatro sessoes, sendo que duas foram feitas de forma individual e as outras
duas em duplas. Estas duplas foram diferentes em cada sessdo, tendo sempre em
atencdo que esta era formada por uma crianca do sexo feminino e outra do sexo
masculino. Durante estas sessdes foram sempre respeitadas as criangas, as suas vontades

e necessidades. Esta investigacdo sé teve inicio apds o consentimento informado das
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criangas e dos encarregados de educacdo, garantido a igualdade, a liberdade de
expressao e opinido, a privacidade e o anonimato dos participantes (Mesquita, 2020).
Todas as sessoes 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 ndo teve

qualquer influéncia na resolucdo 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 0 2 € 4 eram de

resposta aberta. Assim, os problemas foram os seguintes:
Problema 1 — Os saltos nos nenuifares

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 nenufares. Cada dia saltava para a frente 2
nenufares, mas durante a noite andava 1 para trds. 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 abragos dou?

O Anténio, a Carolina, a Marta e o Diogo foram de férias e quando se encontraram

cumprimentaram-se com um abrago. Quantos abracos 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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duracgao destas:

Tabela 1 - Organizacio das sessdes

A tabela seguinte representa os dias em que decorreram as sessdes, bem como, a

Problema Data de realizacao Participante Duracéo
29 de abril de 2024 Barbara +/- 25 minutos
Problema 1 — Os 29 de abril de 2024 Salvador +/- 20 minutos
saltos nos nentifares 30 de abril de 2024 Maria +/- 18 minutos
30 de abril de 2024 Francisco +/- 27 minutos
6 de maio de 2024 Barbara +/- 34 minutos
Problema 2 — Quantas 7 de maio de 2024 Salvador +/- 22 minutos
pernas vejo? 7 de maio de 2024 Maria +/- 25 minutos
8 de maio de 2024 Francisco +/- 30 minutos

Problema 3 — Quantos

abracos dou?

13 de maio de 2024

Maria e Francisco

+/- 43 minutos

14 de maio de 2024

Barbara e Salvador

+/- 42 minutos

Problema 4 — Que

animais vi?

29 de maio de 2024

Barbara e Francisco

+/- 44 minutos

3 de junho de 2024

Maria e Salvador

+/- 48 minutos

Nesta investigacao foram tidas em conta as quatro fases do modelo de Polya. Para tal,
de modo a garantir que todos passavam pela fase 1 compreensdo do problema, os
problemas 1, 2 e 3 foram acompanhados de uma ilustragdo para que as criangas fossem
capazes de os visualizar. Este foi um fator crucial, uma vez que, “muitas criancas tém
dificuldade em resolver problemas apresentados apenas oralmente, ¢ importante que
sejam apoiadas na representacdo das situagdes-problema utilizando objetos ou
desenhos.” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 75). Para o problema 4 néo foi facultada
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 ja
tinham resolvido trés problemas anteriormente. Para garantir que a fase da compreensao
do problema ficava bem consolidada, tive o cuidado de ir perguntado o que era pedido
no problema e as varidveis, isto ¢, quantos nenufares havia, como ¢ que o sapo saltava,
quantas pernas/ patas tinha visto e quantos amigos eram. Desta forma, acredito que este
questionamento levou a interiorizagdo do problema, garantindo a sua total compreensao

o que facilitou nas seguintes fases.
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Nas fases do estabelecimento e execu¢do de um plano, ¢ comum, em criangas destas
idades, juntarem estas duas fases. Assim, para as auxiliar foram disponibilizados
materiais como imagens, objetos, lapis, canetas e folhas brancas, que serviram de apoio
para cada crianga/ par de criangas definir a sua estratégia. Cada crianga/ par de criangas
foi livre de utilizar o que quisesse e inclusive se pretendesse, podia utilizar outros
recurso, dado que, “A disponibilidade e a utilizacdo de materiais manipuladveis (colares
de contas, cartdes padronizados, tangram, material de cuisenaire, miras, puzzles,
dominos, legos, etc.) sdo um apoio fundamental para a resolugdo de problemas e para a
representacdo de conceitos matematicos.” (Lopes da Silva et al., 2016, p.75). Aqui o
meu papel foi apenas observar, uma vez que ndo pretendia influenciar a escolha da
estratégia utilizada por elas. Porém, como investigadora participante fui fazendo
pequenas intervengdes, nomeadamente colocando questdes, dado que por vezes se
esqueciam de pormenores dos problemas como a forma como o sapo saltava, o nimero
de patas visto, os amigos que davam abragos e a repeti¢do de hipéteses de animais. E de
salientar que nestas intervengdes nao foram dadas respostas apenas foram feitas
questdes estratégicas para que as proprias criangas eventualmente compreendessem os

S€us €Iros.

Por fim, a verificagdo, ¢ uma etapa essencial na resolucdo de problemas, no entanto as
criangas em idade pré-escolar ainda ndao tém essa competéncia desenvolvida e
dependem do adulto para validar as suas respostas. Boavida et al. (2008), referem que
mesmo no 1.° ciclo, os alunos nao fazem essa verificagdo de forma auténoma sem o
incentivo do professor. Assim, ¢ legitimo que, nesta fase, as criancas ndo tenham tido
iniciativa nem autonomia para validar as suas respostas, para tal acontecer, seria
necessario 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 raciocinio, numa folha branca recorrendo a representacdes
graficas a sua escolha. E de referir que a forma de representar nio foi influenciada por
mim e as questoes realizadas nao tiveram o intuito de ter nenhum juizo de valor, mas
sim de as levar a pensar e a expressar o que estavam a fazer. O inico momento em que
ajudei foi quando as criancas queriam escrever eu dizia quais eram as letras, porém, o
texto era dito por elas. Apesar de ao longo da apresentagdo dos resultados estarem

inseridas algumas representagdes feitas pelas criangas, as mesmas encontram-se

60



digitalizadas em tamanho natural no anexo 01 de modo que compreenda de forma clara

aquilo que representaram.

3.4. INSTRUMENTOS E TECNICAS 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 investigacao
(Morgado, 2012). Neste sentido e tendo em conta o paradigma e metodologia adotados
recorreu-se a observagdo participante, aos registos audiovisuais e as producdes das
criancas, dado que o recurso a diferentes técnicas e instrumentos permite o acesso a
diferentes informagdes e perspetivas sobre o mesmo, neste caso, o processo de

resolugdo de problemas e as estratégias utilizadas (Coutinho, 2023).

A observagao participante foi a que mais se adequou a este estudo, uma vez que, nesta
“o0 observador participa ativamente nas atividades de recolha de dados, sendo requerida
a capacidade do investigador se adaptar a situagdo” (Monico et al., 2017, p. 724), assim,
este ¢ visto como uma ferramenta essencial para captar as informagdes relevantes para a
investigacdo. Esta participagdo do investigador faz com que fique mais proximo dos
participantes, tendo assim uma posi¢ao privilegiada que ird ser fundamental para obter

mais informagdes, que nao seriam possiveis se estivesse a observar de fora.

Para complementar estas observacdes foram utilizados registos audiovisuais para que
me pudessem ajudar na interpretacdo dos dados. Este ¢ um tipo de instrumento muito
util e vital, uma vez que, me permite “observar, analisar, parar, voltar atrds, rever,
repetindo as vezes que se desejar” (Sousa, 2009, p. 200) Ainda como técnica de recolha
de dados foram utilizadas as produgdes/ registos que as criangas fizeram durante a
realizacdo das tarefas, a andlise destes sera fundamental para comprovar e
complementar os dados recolhidos, garantindo uma maior credibilidade a investigacao

(Bogdan & Biklen, 2013).

Em suma, a utilizacdo de varios instrumentos e técnicas de recolha de dados, como a
observagao participante, os registos audiovisuais e as producdes das criancas, permitiu
ter uma compreensdo mais aprofundada das estratégias utilizadas pelas criangas na
resolugdo dos problemas. A complementaridade destes métodos garantiu uma andlise

rigorosa ¢ detalhada, reforcando a credibilidade da investigagcdo. Assim, a triangulagao
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dos dados revelou-se essencial para captar diferentes perspetivas e proporcionar uma

visao mais completa do fenomeno em estudo (Sousa & Baptista, 2011).

3.5. TECNICA DE ANALISE DE DADOS

De acordo com Bogan e Biklen (2013), a analise de dados “é o processo de busca e de
organizacdo sistematico de transcrigdes de entrevistas, de notas de campo e outros
materiais que foram sendo acumulados™ (p. 205). Assim, como forma de responder a
questdo de partida e aos objetivos definidos, foi feita uma andlise de conteudo através
da transcricdo dos registos audiovisuais (Apéndice 04) como forma de descrever,
interpretar e refletir sobre essas informagodes (Sousa, 2009). Esta analise sera feita por
trés categorias, a compreensdo do problema, o estabelecimento e execugdo do plano e a
representacdo grafica. A categoria da compreensdo do problema terd como objetivo
analisar se as criangas compreendem o problema. A segunda categoria terd como foco
as estratégias utilizadas pelas criangas para resolver o problema, e a terceira sera a

analise das representacdes graficas da resolugcdo e/ou da solugdo, feitas pelas criangas.

Quanto aos registos das criangas, estes também foram analisados e interpretados,
contribuindo para uma visao mais aprofundada sobre os seus processos de pensamento.
A andlise de conteudo tem uma dimensdao descritiva e interpretativa que advém dos
questionamentos que o investigador faz consoante os seus objetivos. Assim esta ¢
caracterizada por ser “um conjunto de técnicas de andlise das comunicag¢des visando a
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recep¢do” (Bardin, 2011, p. 47

citado em Camara, 2013, p. 182).

Em suma, esta investigagdo foi desenvolvida através da transcricdo dos registos
audiovisuais e dos registos das criancas e complementada com as observacdes

realizadas, garantindo uma analise mais cuidada, rigorosa e abrangente do estudo.

4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
4.1. PROBLEMA 1 — OS SALTOS NOS NENUFARES

A resolucgdo deste problema foi feita de forma individual, no entanto, a apresentacdo dos

resultados sera feita englobando as respostas das quatro criangas. Ao darmos inicio a
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sessdo foi lido o problema e apos esta leitura foi colocada a questdo se sabiam o que
eram nenufares. Todas as criancas demonstraram familiaridade com o termo,

reconhecendo-o visualmente nos objetos representados.

De seguida, procurei perceber se tinham compreendido o problema (fase 1 de Polya —
compreensdo do problema) e nesta fase existiram diversas respostas, como podemos

observar nos excertos seguintes.

Rafaela: Percebeste o problema?

S: Sim e acho que sdo dez dias.

Rafaela: Dez dias? Achas que sdo dez dias entdo mostra como € que tu pensaste. Podes usar o
que tu quiseres!

S: Eu fiz assim (exemplifica com os dedos a saltar nos nenufares) 1, 2,3,4,5,6,7, 8,9, 10
Rafaela: Entdo e ¢ assim que o sapo anda?

S: Pois ¢ ele anda dois para a frente e um para tras.

Rafaela: Pois e entdo achas que 10 dias estd bem?

S: Ah! Pois assim deve estar mal. Entdo ele anda aqui dois e depois um para tras e vai ficar aqui.
(exemplificando com os dedos em cima dos nentfares)

Rafaela: E vai dar dez dias, € isso?

S: Néo....

Rafaela: Ok, percebeste o problema?

B: Sim

Rafaela: Entao como ¢é?

B: Ele saltava um para cada.

Rafaela: Quantos nenufares ¢ que ele tinha de saltar?

B: Dois.

Rafaela: Nao, ao todo. Queres que eu leia o problema outra vez?
B: (acena com a cabeca dizendo que sim)

(O problema é lido novamente)

Rafaela: Sim, mas eu quero saber quantos. E como ¢ que ele saltava?
B: Dois para a frente.

Rafaela: E nio saltava para tras?

B: Sim! Dava um salto para tras.

Rafaela: Ok entdo como ¢ que ele saltava?

B: Dois para a frente e um para tras!

Rafaela: Ok boa e agora quero saber o qué?

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 tras.

Rafaela: Entdo como ¢ que o sapo salta nos nentfares?
F: Um para a frente...

Rafaela: Tens a certeza que era um para a frente?

F: Néo, dois para a frente e um para tras.

A analise das respostas mostra diferentes niveis de compreensao do problema. Embora
todas as criancas tenham entendido o que se pretendia, nem todas conseguiram captar

toda a informagao, nomeadamente o modo como o sapo passava de nentifar em nentfar.
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Esta dificuldade das criangas em fixarem toda a informac¢do do enunciado, resultante do
facto de ndo saberem ler, constitui um problema identificado por diferentes autores. Por
exemplo, a investigagdo de Fonseca e Soares (2019), conclui que “As duas leituras do
enunciados, as questdes de interpretacdo (...) revelaram-se muito adequados para
facilitar a memoriza¢do de dados” (p. 8). Neste contexto, foi necessario dar algum
apoio, nomeadamente através de uma nova leitura do problema e/ou da colocagdo de
questdes que ajudassem a organizar o pensamento. Este apoio ¢ fundamental, uma vez
que, nestas idades as criancas ainda nao sabem ler, assim o adulto deve fornecer pistas
para que estas identifiquem a informagdo que estd em falta e que é necessaria para

resolver o problema (Barros & Palhares, 1997; Boavida et al., 2008).

Um outro aspeto que merece alguma analise € a tendéncia das criangas S e B para darem
imediatamente uma resposta mesmo sem definirem uma estratégia de resolugdo. No
entanto, de acordo o NCTM (2008) para resolver um problema, ¢ necessario organizar a
informacao, analisa-la e definir uma estratégia que nos permita chegar a solugdo. Assim,
parece poder dizer-se que estas criangas ndo vivenciaram experiéncias deste tipo
estando habituadas, no seu quotidiano, a que, quando surge uma situacdo que necessita

de uma resposta, hd que dar uma resposta imediata, sem qualquer tipo de reflexao.

No entanto, mesmo existindo algumas dificuldades iniciais todas as criangas estavam
conscientes que o sapo saltava dois nenufares para a frente e um para tras. Desta forma,
deu-se inicio a resolugdo do problema onde foram facultados diversos materiais
(imagens de nenufares, blocos de madeira, sapo de peluche, folhas e materiais de escrita
e desenho), mas todas as criangas optaram por utilizar as imagens dos nentifares e/ou os
blocos, o sapo e/ou os seus proprios dedos. O recurso imediato a estes materiais era
esperado, dado que nesta faixa etaria as criangas tém dificuldade em organizar
raciocinios matematicos sem o apoio de materiais que as ajudem a concretizar esses
raciocinios (Lopes da Silva et al., 2016). Nesta fase verificou-se que todas as criangas
definiram uma estratégia de resolu¢do do problema aplicando-a simultaneamente, algo
ja esperado (Boavida et al., 2008), o que correspondeu a jung¢dao das fases 2
(estabelecimento de um plano) e 3 (execugdo do plano) de Polya, como ¢ visivel nos
excertos que se seguem.

S: (coloca os nentfares espalhados pela mesa) (exemplifica com os dedos a saltar nos nentifares)

Ele comegou aqui e deu dois saltos e depois vai um para trés.
Rafaela: Ok aqui passou um dia.
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S: (continua a contar, mas volta ao primeiro nenufar)

Rafaela: Entdo, mas onde ¢ que ele ficou no fim do primeiro dia?

S: Aqui (aponta com o dedo) Entdo agora mais dois para a frente e um para tras (exemplifica
com os dedos a saltar nos nenufares).

Rafaela: Entdo quantos dias ja passaram?

S: Dois! (coloca dois dedos no ar) Agora aqui (volta a iniciar no primeiro nentfar).

Rafaela: Entdo onde ¢ que ele estava? Achas que vai voltar ao inicio?

S: Ah pois ¢ enganei-me. Entdo saltou aqui, aqui e aqui (exemplifica com os dedos a saltar os
nenufares, dando dois saltos para a frente e um para tras).

B: (agarra nos nenufares e vai espalhando a medida que os conta em cima da mesa)
Rafaela: Ok entdo agora ele comegou onde?

B: (aponta para o primeiro nenufar)

Rafaela: Boa entdo como ¢ que ele saltava?

B: Dois para a frente e um para tras

Rafaela: Ok entdo podemos comegar!

B: Quero com o sapo (coloca-o em cima do nentufar e da dois saltos para a frente um para tras)
Rafaela: Quantos dias passaram?

B: | dia.

Rafaela: Nao te podes esquecer.

B: (levanta um dedo).

Rafaela: Ok ¢ agora?

B: (salta com o sapo dois para a frente e um para tras) Dois dias (abre mais um dedo).
Rafaela: Ok podes continuar!

B: salta com o sapo dois para a frente e um para tras) Trés dias (abre mais um dedo).

M: (Agarra nos blocos ¢ coloca dois blocos em cima da mesa) Andou estes dois (Retira um
bloco) e agora andou um para tras. (Agarra em mais dois blocos) Dois para a frente. (Retira um
bloco) Um para tras, dois dias. (Agarra em dois blocos) Dois para a frente. (Retira um bloco) Um
para tras.

Rafaela: E como € que vais saber quantos nenufares ele ja saltou?

M: Ups entdo ndo sei se vai dar... E melhor fazer um desenho!

Rafaela: E como tu quiseres.

M: Vou fazer dois nentifares que saltou para a frente.

Rafaela: Ok e entdo depois?

M: Saltou um para tras e ficou neste. (aponta para o nenufar)

Rafaela: Certo isso € o primeiro dia?

M: Sim! Depois saltou mais dois para a frente e voltou para tras e ficou neste (aponta para o
nenufar) E o segundo dia.

Rafaela: Ok.

M: Depois saltou mais dois e um para tras e ficou neste (Aponta para o nenufar) terceiro dia.
Depois saltou mais dois e um para tras e ficou neste. (Aponta para o nenufar) € o quarto dia.
Demorou dois dias!

Rafaela: Dois dias? Entdo tens ai dez nenufares desenhados?

M: Nio....

Rafaela: Entdo ele tem de passar dez nenufares e tu s6 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 tras.

(..

M: Vou fazer com os nenufares e o sapo!

Rafaela: Ok!

M: O sapo saltou um, dois nenufares (Agarra no sapo e coloca a vez os dois nenufares). Foi um
para tras e move o sapo para o nenufar. Depois deu mais dois saltos (Com o sapo da os saltos e
acrescenta um nenufar) e agora um para tras. Passaram dois dias!

Rafaela: Ok!

F: (espalha, em linha, as imagens dos nenufares pela mesa e comega a contar) 1, 2, 3,4, 5, 6, 7,
8,9, 10.

Rafaela: Ok tens ai os 10 nentfares que ele saltou, agora o que vais fazer?

F: Ele comega aqui (aponta para o primeiro nentifar) e da dois saltos para a frente.
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Rafaela: E quantos para tras?

F: Um.

Rafaela: Ok entdo podes comegar.

F: Ele salta para aqui (com o dedo aponta para o primeiro nentifar), depois salta para aqui (com o
dedo aponta para o segundo nentfar). Depois fica aqui (com o dedo aponta para o terceiro
nenufar)

Rafaela: E so6 esse o salto para a frente?

F: Ah ele d4 um salto para tras!

Rafaela: Entdo onde ¢ que ele vai ficar?

F: Aqui (aponta para o segundo nenufar)

Rafaela: Sera? E o salto para tras?

F: Nao fica neste (aponta para o primeiro nenufar)

Rafaela: Ok entdo continua.

Durante esta fase, foi notdrio que todas as criangas utilizaram a simulacao (através dos
materiais disponibilizados) para tentar resolver o problema, sendo que a escolha destes
materiais foi feita de forma autdbnoma e muito imediata, o que mostra a necessidade que
tém de algo mais fisico e concreto que auxilie a sua resolugdo (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 memorizagao da
posicdo anterior, as criangas, a medida que iam avancando nos dias mostraram
compreender uma certa padronizacdo do processo (dois para a frente, um para trés).
Portanto, foram sendo capazes de autonomamente fazerem alguma correcao ou ajustar a
estratégia quando necessario. Este processo de tentativa e erro ¢ fundamental no
desenvolvimento do pensamento matematico, pois permite as criangas reavaliar as suas
escolhas e ajustar estratégias quando necessario. As criangas foram prosseguindo
recorrendo a estratégia definida, embora ndo fosse facil conjugar simultaneamente a

contagem dos dias com o avango no percurso do sapo.

A crianca B através da primeira estratégia de saltar com o sapo nas imagens dos
nenufares e contar os dias com os dedos foi capaz de chegar a resposta dos nove dias, no
entanto, de forma auténoma recorreu posteriormente aos blocos, para confirmar a sua
resposta. Nesta fase, a crianga faz, numa folha de papel o registo numérico dos dias que
vao passando consoante os saltos que vai dando.
B: Vou apontar na folha! (escreve o nimero 1, 0 2 ¢ o 3) (com o sapo na mao da mais dois saltos
para a frente)

Rafaela: Ups nio te estds a esquecer de nada?
B: Pois ¢! (da o salto para tras e escreve o nimero 4 na folha).

A crianca S através da primeira estratégia de saltar com os dedos nas imagens dos

nenufares e contar os dias com os dedos foi capaz de chegar a 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
crianca vai registando os dias com os dedos, sendo que por vezes esquece-se de
assinalar o dia ou nao da o salto para tras, 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: Entdo o sapo so andava para a frente?
S: Pois... (anda com o sapo para tras) Seis dias, ele estava mesmo aqui?

A crianga M mesmo tendo alguma dificuldade em definir a sua estratégia inicial, depois
de ter escolhido as imagens dos nenufares e o sapo, foi capaz de chegar a resposta dos
nove dias. Apoés chegar a resposta foi questionada se queria confirmar a resposta com

outros materiais respondendo que nao.

A crianga F utiliza as imagens dos nentfares e d4 saltos com os dedos para chegar a
resposta. Durante a resolugdo demostra algumas dificuldades, esquecendo-se, por vezes,
do numero de saltos a dar ou dos dias que vao passando. Estas dificuldades fizeram com

que recomegasse varias vezes a resolugao.

F: (Aponta com o dedo para o quinto nenufar).

Rafaela: Ok quantos dias?

F: Seis.

Rafaela: Ja vai no dia seis?

F: Ah, ndo, espera, ¢ dia cinco.

Rafaela: Ok podes continuar.

F: (Aponta com o dedo para sexto e sétimo nenufar, olha para mim e continua a saltar até ao
fim)

Rafaela: Entdo o que aconteceu? Ele ndo foi dormir? Quantos dias passaram?

F: (Conta os nentfares) Dez.

Rafaela: Mas isso ¢ o numero de nentfares eu quero saber quantos dias passaram. Tu saltaste e
nao te lembraste de contar os dias que iam passando, ndo sera melhor comegar novamente?

F: Ele comega aqui (Aponta para o primeiro nenufar)

Rafaela: Ok continua.

F: (Com os dedos salta todos os nentifares, dando sempre dois saltos para a frente e um para tras)

Depois de superar as dificuldades com algum apoio e questionamento da minha parte, a
crianca chega a resposta dos noves dias e de seguida refere que quer confirmar a
resposta utilizando os blocos.

Apds todos confirmarem as suas respostas da forma que acharam melhor foi
questionado novamente sobre qual era o problema que estdvamos 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

ndo nos esquecessemos.
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A crianga B desenhou os dez nenufares, um sapo € um

lago, como ¢ possivel observar na imagem 11, sendo

que nesta folha ja estavam os niumeros de um a nove -
%
que representavam o numero de dias e que tinha sido €

um suporte a sua resolugao.
A crianga S opta por escrever o nove, representando o Imagem 11 - Desenho da crianga B
numero de dias e depois um dez, representando os nenufares. Em seguida, desenha os
dez nentfares, um sapo, um lago e a relva, como ¢
possivel observar na imagem 12.
A crianca 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.

. . il
Imagem 12 - Desenho da crianga  Esta pediu para escrever OVE 9 @@@@@@Q@%

e
S “Nove dias a saltar nos Y A9 A & A KT]A\Q
nenufares”, sendo que complementa a escrita com um 9 e o Oj /VE /V £ (&
desenho de dez nentufares, como ¢ possivel observar na Q/ Ak 5

imagem 13.

Por fim, a crianga F inicialmente disse que queria escrever ¢ Imagem 13 - Desenho da

ao ser questionada sobre o que queria escrever para eu crianga M
conseguir ditar as letras muda de
FE ideias e diz que vai desenhar. No entanto, desenha apenas um sapo
g € 0 numero nove, como ¢ possivel observar na imagem 14, porque

afirma que estd cansada.

Assim, podemos dizer que, embora as representacdes das criangas

fossem essencialmente pictoricas, uma das criangcas demonstrou

interesse em registar por escrito o seu raciocinio, evidenciando um
Imagem 14 - Desenho da nivel mais elaborado de simbolizagdo. Com estas representagdes,
crianga F as criancas, conseguiram associar ao desenho a representacao
simbolica dos numeros, compreendendo que se trata de uma forma de comunicacdo
matematica clara, objetiva e até mais simples, uma vez que, de acordo com as criangas,

exige menos esforgo, especialmente quando ja estdo cansadas.
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Sintese

Analisando de forma global, a resolug¢ao deste primeiro problema, mostra que, apesar do
envolvimento das criangas, surgiram algumas dificuldades iniciais na sua compreensao,
maioritariamente relacionadas com o enunciado e com o facto de ainda nao dominarem
a leitura. A impossibilidade de ler o texto autonomamente levou a que nem toda a
informagdo fosse retida na memdria, colocando em causa, a sua interpretacdo inicial.
Assim, perante estas dificuldades, foi necessario recorrer a releitura do problema e ao
questionamento orientador, o que permitiu clarificar a situacao e apoiar a reorganizagao
do raciocinio.

A estratégia de resolucdo adotada pelas criangas foi a simulacdo do problema com
recurso aos materiais manipulaveis facultados. A definicdo da estratégia ocorreu, de
forma natural, em simultdneo com a sua execugao, refletindo a forma como, nesta faixa
etaria, o pensamento e a acdo estdo profundamente interligados (Boavida et al., 2008).
Esta abordagem pratica permitiu as criangas experimentar, ajustar € corrigir os seus
raciocinios, numa logica de tentativa e erro, fundamental para o desenvolvimento do
pensamento matematico.

Por fim, a representacdo grafica, através do desenho ou da escrita, serviu ndo s6 como
registo final do processo, mas também como uma forma de expressdo pessoal da
compreensdo do problema. Estes desenhos revelaram diferentes interpretagdes,
mostrando a diversidade de personalidades das criangas, associando, em alguns casos, a
representacdo simbolica dos numeros como forma de simplificar o desenho ou como
forma de o refor¢ar. Uma das criangas optou por fazer o seu registo recorrendo a escrita,
com apoio do adulto, no entanto, ¢ possivel observar que todas compreendem o valor da
representacdo grafica e escrita como forma de expressio do pensamento e de

comunicagao clara e acessivel.

4.2. PROBLEMA 2 — QUANTAS PERNAS VEJO?

A resolucdo deste problema foi feita de forma individual, no entanto, tal como no
problema anterior, a apresentagdo dos resultados sera feita englobando as respostas das
quatro criancas. Ao darmos inicio a sessao foi lido o problema e apds esta leitura foi
explicado que os flamingos podiam estar em duas posi¢des, sendo que numa estavam
apoiados nas duas patas (estando ambas visiveis) e noutra apoiados em apenas uma pata
(vendo-se apenas essa Unica pata). Em seguida, para ver se tinham compreendido a

condicdo de se conseguir observar uma ou duas patas foi questionado, através da
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ilustragdo quantas patas viam. A esta questdo todas as criancas foram capazes de
responder que viam trés patas e s6 estavam dois flamingos. No entanto, a crianga B apos
ter sido feita a primeira questao 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 —
compreensdo 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 ndo sabes quantos flamingos 14 estavam. E agora
queres saber.

Rafaela: Muito bem! Eu vi sete patas agora quero saber quantos flamingos posso ter visto.
Atengao este problema tem mais que uma solugéo.

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: Entdo, mas quantas patas vés?

S: Trés.

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: Entdo podes dizer?

B: Sim (Fica a pensar)

Rafaela: Queres que eu diga o problema outra vez?

B: Sim é melhor!

Rafaela: (...) Quantos flamingos ¢ que podiam estar no lago?

B: Sete.

Rafaela: Sera? Entdo se vais usar as imagens mostra como podia ser.

B: (Mexe nas imagens)

Rafaela: Tu ouviste o problema, o que nos queremos saber?

B: Aaaaa, ndo sei.

Rafaela: Entdo va, vou ler o problema outra vez. (...) Temos aqui esta imagem que ilustra o
problema quantas patas consegues ver aqui?

B: Trés.

Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via trés patas e quantos flamingos estavam 14?

B: Dois.

Rafaela: Boa porque conseguiamos ver duas patas de um flamingo e uma pata de outro. Ok, mas
eu nao passei neste lago. No lago que eu passei eu vi sete patas, mas ndo sei quantos flamingos
estavam la. Ah e aten¢@o este problema tem mais que uma solugao.

Rafaela: Ok, consegues dizer-me o problema?

M: Sim, tu foste passear e contaste sete patas e agora queres saber quantos flamingos estavam
1a? (Agarra nas imagens e vai selecionando algumas enquanto conta colocando-as de lado) Uma,
duas, trés, quatro, cinco, seis, sete. (Olha a espera de uma aprovagao).

Rafaela: Percebeste o problema? Ja agora quantas patas eu vi?
F: Sete.
Rafaela: E quero saber o qué?

F: Quantos flamingos estavam la.
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A andlise das respostas mostra que apenas a crianca B teve dificuldades em
compreender o problema enquanto as restantes mostraram té-lo compreendido e
memorizado a primeira leitura. Assim, a maioria das criangas entendeu o que se
pretendia, ja a crianga B ndo conseguiu captar e memorizar toda a informagao,
nomeadamente o numero de patas e flamingos. Mais uma vez se verificou a dificuldade
das criangas em fixarem toda a informacdo, com as consequéncias que dai advém
(Fonseca e Soares, 2019). Assim, a semelhanga do primeiro problema foi necessario dar

algum apoio, através da releitura do problema e da colocagdo de questdes que ajudaram

a crianga a reorganizar o pensamento.

Um outro aspeto, que se voltou a repetir, foi o facto de as criangas S ¢ B darem
imediatamente uma resposta mesmo sem definirem uma estratégia de resolu¢do. Na
realidade ¢ necessario ter alguma experiéncia na resolu¢ao de problemas para que este

impulso inato de dar uma resposta imediata ndo se verifique (NCTM, 2008)

Assim, mesmo existindo algumas dificuldades iniciais todas as criangas estavam
conscientes de que o flamingo podia estar em duas posi¢des podendo-se observar as
duas patas ou apenas uma. Desta forma, deu-se inicio a resolugdo 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 criangas optaram por utilizar as
imagens dos flamingos, o que volta a confirmar a importancia de materiais concretos
como forma de explicitar raciocinios (Lopes da Silva et al., 2016). A jungao das fases 2
e 3 do modelo de resolugdo de problemas proposto por Polya, também aconteceu no
processo de resolucdo deste problema (Boavida et al., 2008), como ¢ visivel nos

excertos que se seguem.

S: (Mexe nas imagens, coloca trés imagens de duas patas e duas de uma pata) Duas, mais uma,
mais duas, mais uma, mais duas. D4 oito.

Rafaela: Entdo, mas eu so vi sete.

S: (Tira uma imagem de duas patas) Duas, mais uma, mais duas, mais uma. Da seis.
Rafaela: Entao, mas eu quero sete.

S: (Acrescenta uma imagem de uma pata) Duas, tr€s, duas, uma, uma. Ja da sete.
Rafaela: Ok entdo quantos flamingos temos?

S: Um, dois, trés, quatro, cinco.

Rafaela: Quantos de uma pata?

S: Trés.

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 s6 vi sete. E agora?

B: Ent8o ndo 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
1a? (Agarra nas imagens e vai selecionando algumas enquanto conta colocando-as de lado) Uma,
duas, trés, quatro, cinco, seis, sete. (Olha com a espera de uma aprovagao)

Rafaela: Entdo tens alguma coisa a dizer?

M: (Conta novamente as patas dos flamingos das imagens que selecionou) Uma, duas, trés,
quatro, cinco, seis, sete. Ja esta!

Rafaela: Serd uma solugdo? Quantos flamingos estavam?

M: Quatro.

Rafaela: Quantos de duas patas?

M: Trés.

Rafaela: E de uma pata?

M: Um.

F: (agarra nas imagens e comeca a espalha-las enquanto conta as patas) Uma pata, duas patas,
trés patas, quatro patas, cinco patas, seis patas, sete patas, oito patas, nove patas.

Rafaela: Ok, mas eu vi quantas?

F: Sete.

Rafaela: Entdo se calhar temos patas a mais...

F: Sim pois € vou tirar.

Rafaela: E vais tirar quantas patas?

F: (fica a pensar)

Rafaela: Entdo tu tens nove e s6 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: Entdo, mas vé bem quantas patas tens ai.

F: (conta as patas) Uma, duas, trés.

Rafaela: Mas tu s6 precisavas de tirar duas.

F: Entdo vou so tirar esta imagem (retira a imagem do flamingo com duas patas).

Durante esta fase, foi notorio que todas as criancas utilizaram a simulacao e a tentativa e
erro, escolhendo algumas imagens e depois de contarem o nimero de patas iam
adicionando ou retirando até chegarem ao nimero sete. A opg¢ao pelas imagens foi feita
de forma autébnoma e muito imediata, o que podera ter sido influenciado pela forma
como também tinham resolvido o primeiro problema. No entanto, diversos estudos
mostram que, nesta faixa etaria, as criangas 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 nao existiram grandes dificuldades ao longo
da resolugdo. As criancas iam selecionando imagens e apds contarem as patas se
tivessem um numero superior ao pretendido eram capazes de substituir as imagens ou
até retirar, desenvolvendo assim o seu sentido de nimero, revelando compreenderem o

significado das operagdes de adi¢ao e subtracdo. A vivéncia de processos de tentativa e
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erro assume um papel essencial no desenvolvimento do raciocinio matematico, pois
oferece as criancas a oportunidade de refletirem sobre as suas decisdes e de

reformularem as estratégias sempre que necessario (Boavida et al., 2008; NCTM, 2008).

A crianga B, mesmo apresentando dificuldades na compreensdao do problema, foi capaz
de as superar e resolveu todo o problema selecionando e retirando imagens, num
processo de tentativa e erro. Na primeira solugdo selecionou varias imagens, totalizando
oito patas, mas foi capaz de corrigir o seu erro com sucessivas tentativas. Para as
restantes solugdes do problema, continuou a utilizar novamente o processo de tentativa

e erro, manipulando as imagens.

As criangas S, M e F ndo tiveram dificuldade em compreender o problema. Para
chegarem as solugdes do problema também utilizaram o processo de tentativa e erro,
onde iam selecionando varias imagens e apos fazerem a contagem das patas iam
ajustando até chegar ao que era pedido. Neste processo gostaria de ressaltar a
capacidade da crianga M que muito rapidamente chegou as solucdes todas dado que
compreendeu a logica do problema e percebeu que bastava fazer pequenas alteragdes
nas imagens para conseguir chegar a todas as solugdes. Ja a crianga F teve mais
dificuldades e durante a resolucao sinto que ndo percebeu a logica 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 nao nos esquecéssemos.

A crianca B desenhou um lago e depois as solu¢des. Para a primeira solu¢do desenhou
duas patas e a frente escreveu o numero trés, depois desenhou uma pata e escreveu o
niamero um, querendo dizer que eram trés flamingos com duas patas visiveis e um
flamingo s6 com uma pata visivel. Para a segunda solu¢do, utilizou outra cor, escreveu
o numero sete ¢ desenhou uma pata a frente, & IO, i *
representando sete flamingos com apenas uma pata

visivel. A crianga utilizou o mesmo processo para .

representar as outras duas solugdes, como ¢

possivel observar na imagem 15, tendo sempre em

consideragdo a troca de cores para que nao existisse

confusdo em cada solugdo. Por fim, para terminar o
Imagem 15 - Desenho da crianga B

desenho acrescentou um flamingo dentro do lago.
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A crianca S refere que nao sabe desenhar flamingos entdo vai fazer com numeros.
Inicialmente escreve o nimero quatro para dizer que o problema tem quatro solucdes.
De seguida, coloca um cinco para dizer que a solucao tem cinco flamingos e acrescenta
o nimero dois e novamente o nimero dois, para indicar que sdo dois flamingos com

duas patas visiveis e um numero trés, seguido do nimero um para dizer que representa

proxima solugdo escreve o numero sete € o g\/—' g Q\Q(?/]][; ﬂvi ’v ’fH
nimero um para representar sete flamingos com g /}-23 7|b=—

uma pata visivel. Para as outras duas solugdes,

trés flamingos com uma pata visivel. Para a

segue o mesmo procedimento, como € possivel
observar na imagem 16. No fim de escrever as ]

Imagem 16 - Desenho da crianga S
solucdes a crianca diz que vai fazer a sua casa

sendo questionada sobre se o problema tem a casa dele e, refletindo, diz que ndo vai

fazer mais nada.

A crianga M comega por desenhar dois flamingos e de seguida diz que quer escrever as
solucdes, como ¢ possivel observar na imagem 17,
assim ela foi dizendo o que queria escrever e eu fui
dizendo as letras.

Finalmente, a crianca F comeca por desenhar o

lago e depois diz que vai desenhar flamingos. Ela

comega por escrever o numero sete ¢ depois o

Imagem 18 - Desenho da crianga M niamero um, representando sete flamingos com

uma pata visivel. De seguida, desenha trés

flamingos de duas patas e trés flamingos de uma pata, querendo representar a resposta

de trés flamingos com uma pata visivel e dois flamingos de duas patas visiveis, todavia

desenhou um flamingo a mais e apés ter sido questionada sobre o porqué diz que quer

assim. De seguida, muda de cor e segue o mesmo procedimento para as outras solucdes,
como ¢ possivel observar na imagem 18, sendo
que ndo acrescenta mais num flamingo extra
como fez na segunda solucao. Por fim, como a

representacdo poderia causar dividas pede-me i(\(\&

para eu escrever a lapis as solugdes em cima,

algo a que ja estdo habituados que seja feito Imagem 17 - Desenho da crianga F

pela educadora em outros trabalhos.

74



Assim, as representagdes graficas das criangas relativamente a este problema, revelam a
compreensdo da importancia da linguagem simbolica matemadtica, para comunicar
raciocinios. As criangas conseguiram fazer uma conjugacdo de certo modo complexa,
entre o simbolismo matematico e os seus desenhos, de modo a representar as diferentes

solucdes encontradas.

Sintese

Analisando de forma global a resolucdo deste segundo problema, verifica-se que, a
semelhanca do anterior, surgiram algumas dificuldades iniciais na sua compreensao,
sobretudo pela dificuldade de retencdo de toda a informag¢do do enunciado, uma vez que
as criangas ainda ndo dominam a leitura. Para superar esta limitacdo tornou-se
necessaria a releitura do problema e o uso de questdes orientadoras, estratégias que
ajudaram a reorganizacdo das ideias e permitiram clarificar o que era pedido.

A estratégia de resolucdo adotada pelas criangas, baseou-se na tentativa e erro,
associada a simulagdo das diferentes tentativas recorrendo a materiais manipuldveis
(imagens de flamingos com uma ou com duas patas), sendo a definicao dessa estratégia
feita de forma simultanea a sua aplicagdo. Esta abordagem evidencia, uma vez mais, a
relacdo entre pensamento e agdo carateristica desta faixa etaria (Boavida et al., 2008). A
estratégia de tentativa e erro, associada a necessidade de ir ajustando o numero de patas
visiveis, promoveu o desenvolvimento do sentido de numero e a utilizagdo das
operagoes de adigdo e subtragao.

Por ultimo, a representacdo grafica final, através de desenhos, nimeros ou palavras,
permitiu as criangas consolidarem a compreensao do problema e mostrar as solugdes
encontradas. Estas representagdes revelaram diferentes niveis e formas de expressao,
refletindo a diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem do grupo. Além disso,
mostraram que as criangas, compreendem a importancia da linguagem simbolica na
comunicagdo matematica, através da conjugagdo entre o simbolismo numérico e a

representacao pictdrica, capaz de expressar com clareza as estratégias utilizadas.

4.3. PROBLEMA 3 — QUANTOS ABRACOS DOU?

A resolucdo deste problema foi feita a pares, no entanto, tal como nos problemas
anteriores, a apresentacdo dos resultados serd feita englobando as respostas dos dois
grupos. Ao darmos inicio a sessdo foi dito que hoje o problema seria resolvido em

conjunto e que, para tal, tinham de trabalhar em equipa para chegar a solu¢do. Em
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seguida, foi lido o problema e apds esta leitura foi questionado sobre se os dois dessem
um abraco quantos abracos contariamos, ao qual, ambos os grupos responderam
corretamente. De seguida, procurei perceber se tinham compreendido o problema (fase
1 de Polya — compreensdo do problema) e nesta fase ambos os grupos conseguiram
relembrar o problema, sendo que as criangas se apoiaram entre si, COmMo conseguimos
observar nos excertos seguintes.

Rafaela: V4 relembrem-me 14 o problema.

S: Estes amigos foram de férias e deram abragos.

B: Sim tu queres saber quantos abragos deram.

Rafaela: E quantos amigos eram?
S e B: Quatro! (Mexem nas imagens ¢ vao fazendo conjuntos)

Rafaela: O que ¢ que eu quero saber?
M: Quantos abragos os amigos dao.
Rafaela: E quantos amigos eram?

F: Quatro.

Rafaela: Ok podem comecar!

A andlise das respostas mostra que todos compreenderam o problema, o que me leva a
acreditar que, a medida que vao tendo mais experiéncia na resolugao de problemas, vao
compreendendo a importancia de se concentrarem e prestarem muita atencao durante a
leitura do enunciado do problema.

S: Eles deram um.

Rafaela: Nao todos deram abracos uns aos outros.

B: Sim foi assim (junta as imagens todas).

Rafaela: Nao, eles ndo deram um abrago de grupo. Cada crianca deu um abrago a outra crianga.

S e B: (Comecam a mexer nas imagens)

B: (Seleciona duas imagens da mesma crianca) Este podia dar a este (ri-se)

Rafaela: Achas que vais dar um abrago a ti propria?
B: Sim (ri-se).

Um outro aspeto, que mais uma vez se voltou a repetir, foi o facto de as criancas S ¢ B
darem imediatamente uma resposta mesmo sem definirem uma estratégia de resolugao,
todavia, como ja foi referido anteriormente ¢ sim preciso ter alguma experiéncia na
resolugdo de problemas para que este impulso inato de dar uma resposta imediata nao se
verifique (NCTM, 2008).

Posto isto, deu-se inicio a resolu¢do do problema onde foram facultados diversos
materiais (imagens das criangas, folhas e materiais de escrita e desenho), mas ambos os
grupos optaram por utilizar as imagens das criangas, o que mais uma vez volta a
confirmar a importancia de materiais concretos como forma de explicitar raciocinios
(Lopes da Silva et al., 2016). A semelhanca dos outros problemas e de acordo com a

literatura, a juncdo das fases 2 ¢ 3 do modelo de resolu¢do de problemas proposto por
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Polya, também aconteceu no processo de resolucdo deste problema (Boavida et al.,

2008), como ¢ visivel nos excertos que se seguem.

S e B: Quatro! (Mexem nas imagens ¢ vao fazendo conjuntos)

Rafaela: Olhem ¢ para resolver o problema em conjunto ja tém grupos iguais significa que estdo
a fazer sozinhos.

S: Pois ¢! Entdo tira este (Retira as imagens dos repetidos).

B: Temos estes, o Anténio e o Diogo.

S: E estes.

Rafaela: A Marta ¢ o Antdnio.

B: (Agarra nas imagens todas e vai selecionando grupos) Tenho este, este, este, este.

S: Olha ai! Eu também quero fazer! Tens aqui iguais.

M e F: (Comecam a mexer nas imagens) (Cada um mexe nas suas imagens)

Rafaela: Nao se esquecam que é em conjunto!

M: (Agarra em duas imagens) Este d4 abrago a este.

F: (Agarra em duas imagens) Este da abrago a este.

M: (Organiza as imagens na mesa) Este d4 abrago a este, um. Este da abraco a este, dois. Este da
abraco a este, trés.

F: (Agarra em duas imagens) Este da abrago a este.

Durante esta fase, foi notério que ambos os grupos utilizaram a simulacao e a tentativa e
erro, através das imagens, onde iam escolhendo e formando os pares que davam os
abragos. A opcdo pelas imagens, mais uma vez, foi feita de forma autonoma e muito
imediata, o que podera ter sido influenciado pela forma como resolveram os problemas
anteriores. Porém, como ja referido anteriormente, varios estudos indicam que, nesta
idade, as criangas precisam de recursos concretos € visuais que as apoiem no raciocinio
e na resolugdo de problemas (Lopes da Silva et al., 2016; Lorenzato, 2010; Camacho,

2012 citado em Facchi, 2022).

Assim, neste problema podemos dizer que ndo existiram grandes dificuldades ao longo
da resolugdo. Os pares iam selecionando imagens, formando as duplas e confirmando se
aquela ja existia. Apo6s formarem todos os pares de amigos, ambos os grupos,

confirmaram para ver se existiam mais solucdes.

S: O Antonio esta a dar abraco a Marta.

B: Aqui o Antonio estd com a Carolina. E aqui com o Diogo.
S: O Anténio ja deu a todos!

B: Agora a Carolina deu abrago ao Diogo.

S: E aqui ¢ a Carolina com a Marta.

Rafaela: Ok! Continuem.

S: Aqui a Marta da ao Diogo.

Rafaela: Ok e ent3o quantos abragos foram dados?

S: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis. Eles deram seis.

B: Sim foram seis abragos.

M: Este é o Anténio?
Rafaela: Sim.
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M: Aqui ele esta a dar a Carolina. Depois estd o Antdnio a dar a Marta.
F: Sim esta aqui.

Rafaela: Ok continuem.

M: Agora o Antoénio deu abrago ao Diogo. Vamos organizar aqui as imagens (Colocam as
imagens em fila).

F: Sim ¢ melhor.

M: Agora a Carolina vai dar abrago ao Antoénio.

Rafaela: Esse abraco ndo esté repetido?

M: Ah pois é. Entdo da abrago a Marta.

F: E aqui a Carolina a dar abraco ao Diogo.

Rafaela: Ok a Carolina ja deu a todos? Mostrem la.

M e F: (apontam para as imagens correspondentes)

M: Agora falta a Marta dar um abrago ao Diogo.

Rafaela: Ok e temos a Marta a dar abrago aos outros?

F: Sim, aqui estd a dar a Carolina (aponta para as imagens)

M: Aqui esta a dar ao Antonio (aponta para a imagem)

Rafaela: E o Diogo d4 abrago a todos?

M: Sim aqui, aqui e aqui (aponta para as imagens)

Rafaela: F entdo quantos abracos foram dados?

F: Um, dois, trés, quatro, cinco e seis.

E ainda de ressaltar que no inicio 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 questdes mais
direcionadas para alguma crianga para que esta também participasse.

B: (Agarra nas imagens todas e vai selecionando grupos) Tenho este, este, este, este.

S: Olha ai! Eu também quero fazer! Tens aqui iguais.

Rafaela: Sim B, o S tem razdo é um problema para resolver em conjunto! Tu estds a fazer
sozinha.

(...

S: Al ai tantos problemas para resolver. (Retira uma imagem que estava perto da B)
B: Ei essa ¢ minha!

Rafaela: B vocés estdo a trabalhar em conjunto ¢ dos dois.

B: Pois ¢, desculpa.

Apo6s os grupos confirmarem as suas respostas foi questionado novamente sobre qual
era o problema que estadvamos 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 crianca foi buscar uma folha de papel e comegou a desenhar
individualmente. Desta forma, ndo foram confrontados com essa op¢ao uma vez que se
considerou que o facto de os desenhos serem individuais, ajudaria na analise da

compreensdo que cada crianga fizera da resolug@o /solu¢do do mesmo.
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A crianca B desenhou a praia, o céu, o sol, o
numero seis e depois os numeros de um até seis,
para representar o numero de abragos no total e
os que iam sendo dados, como ¢é possivel
observar na imagem 19. Por fim, desenhou os

quatro amigos e pediu-me que escrevesse 0 home

2L

§i4

iy
4
e

de cada uma.

Imagem 19 - Desenho da crianga B

A crianga S comeca por desenhar as quatro criangas, pedindo que eu escrevesse o nome

de cada um, depois escreve o numero seis, ao qual refere que ¢ o nimero total dos

abragos e pede que eu escreva “os amigos deram 6 abragos”, por fim complementa o

o

<

Imagem 20 - Desenho da crianga S

desenho com um sol e a areia da praia, como ¢
possivel observar na imagem 20.

A crianca M, comega por desenhar uma crianga,
mas depois fica cansada e mais uma vez opta pela

escrita, pedindo para que lhe dissesse as letras para

escrever o nome de cada crianca. Apds escrever

todos os nomes pede para escrever “Deram 6 abracos” e no fim diz que quer escrever

cada par de abragos. Como era algo muito ANTEHEO . CAROUMA MARTA |

extenso opta por colocar as iniciais, como ¢ DERIA\“\b AQQA 09

possivel ver na imagem 21 e pede que eu MAODN\ MB AD. M\A
(..

escreva a solu¢do que cada inicial representa,

como por exemplo “A.CM” representa A /////m -
=—\>
Carolina deu a Marta. je—

Por fim, a crianc¢a F inicialmente, influenciada

pela crianga M também refere que quer

Imagem 21 - Desenho da crianga M

escrever, mas depois muda de ideias e diz que vai desenhar, desenhando duas criangas.

(3] o g Cort
- A 1I1060

Q& @

l

Ot

Imagem 22 - Desenho da crianga F

Ao ver que a crianga M comeca a escrever diz que
também quer escrever o nome de cada crianca do
problema, no entanto, como nao sabe o nome das letras
para que eu as dite pede que escreva para as copiar. No
fim, apds copiar todos os nomes acrescenta um seis ao
desenho representando o numero de abragos dados,

como ¢ possivel ver na imagem 22.
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Assim, podemos afirmar que, apesar de as representagdes realizadas pelas criangas
serem maioritariamente de natureza pictérica, foi possivel observar o recurso a escrita
como forma complementar de expressao do raciocinio. Esta escolha mostra uma
valorizagdo da linguagem simbodlica como meio de comunicagdo matematica. Assim,
mais uma vez, se verifica que as criangas consideram que esta associagdo 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 cansago, a escolha por estratégias que
exigem menos esfor¢o fisico como a escrita de nomes ou de nimeros, demonstra a
capacidade de adaptar os meios de representacdo a sua propria disponibilidade e

conforto.

Sintese

Analisando de forma global, a resolu¢ao deste terceiro problema mostra uma evolugdo
significativa no envolvimento e na autonomia das criangas comparando com as tarefas
anteriores. Desde o inicio da atividade, foi visivel uma maior compreensao do
enunciado, possivelmente consequente do desenvolvimento da memodria e da
familiaridade com este tipo de tarefas. Apesar disso, duas criancas voltaram a dar
respostas impulsivas, demonstrando a importdncia da experiéncia na regulagdo do
pensamento e no controlo do impulso de responder de imediato (NCTM, 2008).

A realizacdo em pares, por um lado parece ter favorecido a partilha de ideias e a
construgdo conjunta do raciocinio, sendo possivel observar momentos em que as
criangas 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, reforcando a importancia da cooperagdao e da escuta ativa,
garantindo que todos participavam de forma equitativa.

A estratégia de resolugdo adotada baseou-se, uma vez mais, na simula¢do do problema
com recurso a materiais manipulaveis, as imagens das criancas. Esta escolha, feita de
forma auténoma pelos grupos, o que mais uma vez confirma a importancia dos suportes
visuais e concretos. A resolugdo foi, mais uma vez, através do processo de tentativa e
erro, no qual as criangas foram explorando e ajustando as combinagdes possiveis de
pares, respeitando a condi¢do de que ndo poderiam existir repeticdes. Tal como nos

problemas anteriores, as fases de exploragdo e execucao estdo interligadas, refletindo a
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forma como o pensamento e a ag¢do se articulam no raciocinio matematico nesta faixa
etaria (Boavida et al., 2008).

Por ultimo, a representagdo grafica final foi mais uma vez através do desenho e/ou da
escrita. Em alguns casos, observou-se a preferéncia por estratégias mais simbolicas e
organizadas, como a escrita dos nomes ou das iniciais, mostrando uma valoriza¢do da
linguagem escrita como forma clara e eficiente de comunicagdo. Assim, mesmo nos
momentos de cansaco, as criancas foram capazes de adaptar os seus registos, revelando
compreensdo nao s6 do conteudo matematico, mas também da importancia da

representacdo como forma de consolidar e partilhar o seu raciocinio.

4.4. PROBLEMA 4 — QUE ANIMAIS VI?

A resolucao deste ultimo problema foi, a semelhanga do problema anterior, feita a pares,
no entanto, tal como nos problemas anteriores, a apresentagdo dos resultados sera feita
englobando as respostas dos dois grupos. Ao darmos inicio a sessdo foi dito que nesse
dia iam resolver o ultimo problema, que seria resolvido novamente em conjunto e que
hoje ndo tinhamos imagens. Ao saberem esta informag¢ao ambos os grupos ficaram
intrigados, mas foi explicado que hoje o problema era diferente e ja4 iam perceber. Em
seguida, foi lido o problema e apds esta leitura ambos os grupos comecgaram a dar
sugestdes de animais surgindo de imediato a primeira solugao.

F: Gatos!

Rafaela: Ok e um gato tem quantas patas?

B: Quatro.

Rafaela: Ok e s6 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: Entdo pronto esse da!

M: Sim boa S ja 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
compreensdo do enunciado e um processo reflexivo, necessario para dar uma resposta
correta a este tipo de problemas.
De seguida, como nao 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 — compreensio do problema) e nesta fase ambos os grupos
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conseguiram relembrar o problema, sendo que, mais uma vez, as criangas apoiaram-se

entre si, Como conseguimos observar nos excertos seguintes.

Rafaela: Vocés ja tém uma solugdo, mas relembrem-me 14 qual era o problema.
F: Foste ao parque e viste seis patas.
B: E tu queres saber que animais estavam 4.

Rafaela: Olhem, mas vocés ndo me relembraram qual era o nosso problema.
S: Tu viste seis patas no parque.
M: E queres saber os animais que estavam l4.

Analisando as respostas conseguimos ver que todos compreenderam o problema, o que
me faz acreditar que, quanto mais problemas resolvem, mais consciéncia tém da
importancia de o compreenderem e, portanto, de estarem atentos a sua leitura.
Posto isto, deu-se continuidade a resolu¢do do problema onde as criangas foram
questionadas sobre se achavam que ndo se esqueciam das solugdes que iam
encontrando, tendo ambos os grupos, respondido que tinham medo de se esquecer. Para
tal, foi questionado se queriam fazer o registo a medida que iam descobrindo as
solugdes e ambos os grupos referiram que era o melhor. Neste sentido, o registo grafico
foi feito ao longo da resolugdo do problema e ndo no fim, como aconteceu nos outros
problemas. Como ja referido anteriormente, neste problema nao foram facultadas
imagens, uma vez que estas nao fariam sentido, pois o objetivo do problema era que
pensassem sobre os animais que poderiam encontrar no parque € o nimero de patas que
estes tém. Assim, os unicos materiais facultados foram folhas brancas e materiais de
escrita e desenho. A semelhanca dos outros problemas e de acordo com a literatura, a
juncao das fases 2 e 3 do modelo de resolucdo de problemas proposto por Polya,
também aconteceu no processo de resolugdo deste problema (Boavida et al., 2008),
como foi visivel logo no inicio e nos excertos que se seguem.

B: Ja acabei, vou pensar na proxima solugéo.

F: Eu estou quase a acabar.

B: Ja sei um sapo.

F: E um passaro!

B: Sim isso da porque € o sapo que tem quatro, mais duas do passaro.
F: Pois ¢é essa pode ser outra resposta.

M: Agora quero com um pato.

S: O cdo também anda no parque.

M: Pois € quatro mais dois d4 seis.

S: Sim porque o cdo tem quatro e o pato tem duas.
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Durante esta fase, foi notério que ambos os grupos utilizaram a tentativa e erro, dado
que iam pensando em animais e contando mentalmente ou com recurso aos dedos, o
numero total de patas, ou realizando pequenas adi¢des simples como ¢ evidente no
excerto anterior. Na resolugdo deste problema podemos dizer que ndo existiram grandes
dificuldades e cada par foi trabalhando colaborativamente, aceitando e complementando
as sugestdes da cada crianga. O trabalho colaborativo entre as criancas de cada par,

surgiu com muita naturalidade, ao contrario do

sucedido no inicio do problema anterior.

Em relacdo ao numero de solugdes encontradas, o Y

grupo constituido pelas criangas B e F, encontrou oito ‘;’i :/ /

solugdes e o grupo das criangas M e S encontrou sete . / N ¢

solugdes. Assim, em ambos 0s grupos surgiram \f,
Y4

solugdes constituidas apenas por um animal (por N/

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 trés animais (por exemplo, trés pintainhos Imagem 23 - Desenho da crianca B

ou um pombo, um pato e um passaro).

Apos os grupos darem por terminadas as suas resolugdes, como ja ¢ habito, questionei
mais uma vez qual era o nosso problema, tendo todos respondido corretamente. De
seguida, como a representacdo grafica ja estava feita, pedi que me dissessem todas as
solucdes 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

Gyrp , , = baixo e o numero da
X M . & g § - o
¢ PN @D Ly &N solucdo, como € possivel ver
K ) \,
g L. 54 na imagens 23 e 24 dos
\ &
A W5 114
<) '»

<y desenhos de um elemento de

cada grupo.

Imagem 24 - Desenho da crianga M

Analisando a representagdo que cada crianga fez ao longo da resolugdo do problema

podemos concluir que todas recorreram ao desenho, dado que consideraram que, neste
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problema, o desenho era a melhor forma de comunicagdo matematica simples, clara e
objetiva. Por fim, de salientar que nas representagdes graficas deste problema, nenhuma
crianca recorreu ao simbolismo numérico, ao contrario do que aconteceu nos outros

problemas.

Sintese

Analisando de forma global a resolu¢ao deste ultimo problema, podemos dizer que o
facto de ser um problema sem imagens despertou um maior interesse e curiosidade.
Apos leitura do enunciado rapidamente surgiu a primeira solu¢do, voltando-se, mais
uma vez a repetir o impulso inato de dar logo a resposta (NCTM, 2008), embora neste

caso, ja associado a compreensao do enunciado, procurando uma resposta refletida.

O trabalho a pares, mais uma vez, foi vantajoso, existindo um grande apoio mutuo que
ajudou na construg¢do conjunta do raciocino. Neste problema foi notoria uma evolucao
em relacdo ao anterior, dado que aqui nenhuma crianga participou mais que a outra,

estando ambas envolvidas na resolu¢do conjunta do problema.

A estratégia de resolucdo, baseou-se mais uma vez, na tentativa e erro, onde os grupos
iam pensando em animais e adicionavam o nimero da patas para ver se chegavam ao
resultado pretendido, caso isso ndo acontecesse trocavam o animal. Assim, podemos
dizer que este foi um problema que proporcionou o desenvolvimento do sentido de
nimero das criangas, nomeadamente a capacidade de efetuarem adigdes simples, quer
por contagem, quer por calculo mental. Neste problema foi necessario realizar o registo
grafico a medida que eram encontradas as solugdes para que ndo as esquecessem.
Assim, todas as criancas optaram por fazer o registo recorrendo apenas ao desenho, algo
que nunca tinha acontecido anteriormente. Desta forma, podemos concluir que o registo
pictérico ganhou um maior destaque pois era a estratégia mais simples e rapida, ndo

necessitando do apoio de um adulto.

5. CONCLUSOES E LIMITACOES DO ESTUDO

Chegando ao final deste percurso investigativo ¢ essencial apresentar a resposta a
pergunta de partida, refletindo sobre os objetivos propostos, os resultados obtidos e as
limitacdes sentidas. Esta investiga¢do teve como grande objetivo compreender como ¢
que criangas de 5 anos resolviam problemas matematicos, num contexto onde esta

pratica era pouco valorizada. Desta forma, surgiu a questdo de partida desta
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investigagcdo “Que estratégias utilizam criangas de 5 anos na resolugdo de problemas
matematicos.”. Para responder a questdo foram definidos trés objetivos, sendo estes i.
Analisar que tipo de estratégias as criancas utilizam quando resolvem problemas
matematicos; ii. Compreender se as estratégias utilizadas pelas criancas na resolucdo de
problemas matematicos sdo influenciadas pelo facto de os resolverem individualmente
ou a pares. e iii. Analisar e interpretar as representagdes graficas que as criangas fazem

dos seus processos de resolucao do problema.

Ao longo das quatro sessoes foi possivel observar como as criancas se envolviam na
resolucdo de problemas e que estratégias mobilizavam. Assim, a andlise dos dados
mostrou que todas passaram pelas quatro fases do modelo de Polya (2003),
compreensdo do problema, o estabelecimento de um plano, a execugdo do plano e a
verificacdo, todavia com algumas particularidades dada a idade das criangas. A
compreensdo do problema ¢ o primeiro passo na resolucdo de problemas, sendo
fundamental que as criancas identifiquem os dados relevantes. Todavia como estas
ainda ndo sabem ler, podem ndo compreender € memorizar tudo numa primeira leitura,
sendo assim necessaria uma releitura ou até a colocacao de questdes orientadoras
(Barros & Palhares, 1997; Boavida et al., 2008). Na fase do estabelecimento de um
plano e da execuc¢do do plano, como referem Boavida et al. (2008), as criangas juntam-
nas numa s6, uma vez que, quando estabelecem um plano, comegcam imediatamente a
desenvolvé-lo. Ja a fase da verificagdo, como os mesmos autores referem (Boavida et
al., 2008) os alunos do 1.° ciclo ndo a fazem de forma autéonoma sem o incentivo do
professor. Portanto, estas criancas, em idade pré-escolar também ndo tiveram essa
iniciativa nem autonomia para validar as suas respostas, dado que para tal acontecer,

seria necessario que o adulto organizasse um momento de questionamento orientado.

Nesta investigagdao, a fase da compreensao do problema, foi, por vezes, desafiante,
exigindo algum apoio da minha parte, com questdes orientadoras e/ou releituras do
problema. Esta necessidade confirma a importincia da intervencdo intencional, dado
que as criancas ainda ndo tém autonomia na leitura e precisam de ajuda para
organizarem e reterem todas as informacdes do enunciado (Barros & Palhares, 1997,
Boavida et al., 2008; Lopes da Silva et al., 2016). Porém, ¢ importante destacar que
existiu uma evolucdo ao longo das quatro sessdes, dado que as criangas passaram a

prestar mais atencdo ao enunciado pois, progressivamente, foram compreendendo a
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importancia de reterem toda a informag¢do inicial de modo a conseguirem resolver o

problema, refletindo-se assim num maior envolvimento e autonomia.

Em relagdo as fases do estabelecimento e execugdo do plano, as criangas, utilizaram as
estratégias de tentativa e erro e de simulacdo, utilizando espontaneamente os materiais
manipulaveis, como por exemplo imagens, blocos, peluches e até mesmo os seus
proprios dedos. Estes materiais foram essenciais € mostraram a necessidade que as
criancas, nesta idade, tém de algo mais fisico e concreto que as ajude na resolucao

(Lopes da Silva et al., 2016; Lorenzato, 2010; Camacho, 2012 citado em Facchi, 2022).

Quanto a fase da verificacdo, como ja referido as criancas ndo t€m essa iniciativa, no
entanto, foi pedido que fizessem uma representagdo grafica sobre o problema e a sua
resolugdo. Aqui foi notério o empenho das criangas ao tentarem traduzir graficamente a
resolucdo do problema. Ao longo destas representagdes graficas ficou espelhada a
individualidade de cada crianga onde optaram por desenhar e/ou escrever nimeros e, em
particular uma crianga, optou por escrever, sendo que esta escrita foi apoiada por mim.
Estes registos permitiram compreender e verificar se as criangas tinham percebido o
problema, no entanto, as criangas foram mais além e mostraram que sdo capazes de
associar o desenho e a representacao simbdlica, através dos nimeros ou palavras, a uma

forma de expressdo do pensamento e de comunica¢do matematica clara e acessivel.

Assim, relativamente ao primeiro objetivo de investigacdo, podemos dizer que as
estratégias utilizadas pelas criancas foram, fundamentalmente, a tentativa e erro,
associada a simulagdo das situagdes apresentadas recorrendo aos materiais
disponibilizados. Estas estratégias estdo identificadas na literatura, pois, de acordo com
Lopes da Silva et al. (2016) e Lorenzato (2010), as criancas destas idades precisam de
recursos concretos € visuais que as apoiem no raciocinio € na resolugdo de problemas.
Para além disso, verificou-se a junc¢ao das segunda e terceira fases de Polya, referidas

por Boavida et al. (2008)

No que diz respeito ao segundo objetivo de investigacdo, se bem que as estratégias de
resolugdo se tenham mantido, foram visiveis algumas diferencas. Na resolugdo
individual sobressaiu uma maior dificuldade de interpretagao do enunciado, bem como
uma maior tendéncia em responder de forma impulsiva sem pensarem no problema e

nas condicionantes deste. Ja a resolucdo a pares foi bastante enriquecedora, dado que as
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criancas foram capazes de dialogar, negociar e refletir em conjunto, o que,
nomeadamente em problemas com multiplas solugdes, facilitou bastante a determinagao
de varias solugdes. Assim, € possivel concluir que o didlogo e a partilha de ideias

potencializam a aprendizagem (NCTM, 2008).

Respondendo agora ao terceiro objetivo da investigagdo, podemos dizer que as
representacdes graficas que as criangas fizeram dos seus processos de resolugcdo do
problema, se centraram essencialmente na representagdao das solugdes, salientando-se a
capacidade das criancas em compreenderem que a associacdo aos seus desenhos de

representacdes numéricas simbolicas, facilita a explicitagdo das solugdes encontradas.

Finalmente, respondendo a pergunta de partida, os resultados obtidos permitem afirmar
que as criangas se envolvem com entusiasmo na resolu¢do de problemas matematicos,
recorrendo a estratégias de tentativa e erro e simulacdo das situagdes, utilizando
materiais manipuldveis, identificando-se como criticos os aspetos relacionados com a
compreensdo dos problemas, nomeadamente pela dificuldade de se concentrarem e
memorizarem os dados e, igualmente, a ndo valoriza¢do da avaliagdo dos resultados

(Boavida, 2008)

Em sintese, os resultados obtidos nesta investigagdo mostram que as criangas de 5 anos,
tém sim capacidades para resolver problemas matematicos, desde que lhes sejam
oferecidas condigdes apropriadas e significativas (NCTM, 2008; Lopes da Silva et al.,
2016). Ao longo desta investigacao foi possivel, ainda, compreender que as criancas sao
capazes de mobilizar nogdes matematicas como a contagem, adigdo, subtragdo,
reconhecimento de padrdes e pensamento logico de forma espontanea. Em suma, a
autonomia, persisténcia, resiliéncia e criatividade mostradas refor¢am a importancia da
resolugcdo de problemas como estratégia de ensino e aprendizagem na Educacao Pré-

Escolar (NCTM, 2008).

Como em qualquer investiga¢do, ao longo do decorrer da investigagdo e, agora, ao fazer
um olhar retrospetivo, foram identificadas algumas limitagdes. Em primeiro lugar, a
minha inexperiéncia enquanto investigadora, visivel, principalmente, nas primeiras
sessoes. De facto, a minha postura e a forma como interagi com as criangas nas
primeiras sessoes, nomeadamente ao nivel dos comentérios que ia fazendo poderdo ter

influenciado o seu processo de resolucdo. Uma outra limitacdo identificada foi o local
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onde decorreram as sessdes, o facto de estarmos na sala de atividades onde
constantemente estavam a entrar e sair pessoas podera ter afetado o envolvimento e foco
das criangas. Por fim, uma outra limitacao foi o tempo, uma vez que como a recolha de
dados se iniciou ja no fim do més de abril, a cerca de um més e meio do final do ano
letivo e num periodo repleto de atividades programadas pela instituicdo, ndo sobraram
mais dias para poder proporcionar a resolu¢do de outro tipo de problemas e analisar os

processos e estratégias de resolucao.

Apesar destas limitagdes, esta investigacdo ofereceu uma valiosa oportunidade de
reflexdo sobre a resolucdo de problemas matematicos em idade pré-escolar. Neste
sentido, como futura educadora e professora, termino este estudo ainda mais convencida
de que a resolucdo de problemas e o contacto com a matematica na Educacdo Pré-
Escolar deve ser valorizado e visto como um meio natural e poderoso de aprendizagem

e desenvolvimento de capacidades matematicas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A elaboracdo do presente relatério constituiu uma fase marcante do meu percurso
académico, oferecendo-me grandes aprendizagens que contribuiram para a construgao
da minha identidade enquanto educadora e professora do 1. CEB. Mais do que um
exercicio de escrita, este relatorio foi um espago onde pude reviver e refletir sobre o
meu percurso em cada pratica e, assim, partilhar as vivéncias e consolidar as

aprendizagens que fui construindo ao longo deste mestrado.

A primeira parte deste ¢ dedicada a dimensdo reflexiva, onde tive a oportunidade de
revisitar cada momento vivido em cada contexto de pratica pedagogica. Em todos os
contextos existiram medos, receios, incertezas, desafios, aprendizagens, mas também
certezas de que estava a fazer o meu melhor em prol daquelas criancas. Todos os dias
aprendia algo novo e ia melhorando a minha prética, o que fez com que crescesse a
nivel profissional, mas também pessoal. Ao longo deste percurso aprendi a escutar a
crianga, a valorizar a individualidade de cada uma delas, a observar ¢ sobretudo a
refletir. Com estas experiéncias solidifiquei a minha opinido em relagdo a crianga como
um ser competente e capaz de participar no seu processo de aprendizagem. No decorrer
destas praticas percebi que o meu papel deve ser sempre de orientadora, criando
ambientes seguros, estimulantes e significativos onde as criancas se possam desenvolver

livremente construindo aprendizagens.

A segunda parte do relatorio ¢ dedicada a dimensdo investigativa, onde aprofundei a
minha visdo em relagdo a resolucdo de problemas matematicos por criangas em idade
pré-escolar. Este processo investigativo, apesar de exigente, permitiu-me perceber que
as criancas de cinco anos, sdo, sim, capazes de resolver problemas recorrendo a
estratégias que as auxiliem. Esta investigacdo levou-me a perceber que um educador ou
professor ¢ 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 criancas lhe vao dando,
deve pesquisar o que a literatura lhe disponibiliza. E da juncio de todos estes aspetos

que se constroem praticas ajustadas as necessidade e interesses das criangas.

Em todo este percurso, conclui que ser educadora ou professora ¢ estar em constante
aprendizagem e que aprendemos com todos, sejam as criangas, os colegas, a

comunidade ou os pais. Aqui aprendi que ndo existem receitas, mas sim dedicacao,
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escuta, um olhar atento, estudo e muita reflexdo. Termino este percurso com a certeza
que evolui tornando-me mais resiliente, consciente e confiante em relagcdo ao que quero
ser no meu futuro. Daqui levo comigo nao so6 aprendizagens académicas, mas
especialmente um compromisso com as criangas e a educacgdo, pois, afinal, esta ¢ a base
de tudo e em mim ainda existe a esperanga de que todos juntos construiremos um futuro

melhor.
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APENDICE 03 — PEDIDO DE CONSENTIMENTO

POLITECNICO
oe LEIRIA

DECLARACAQ DE CONSENTIMENTO PARA A PARTICIPACAO NA INVESTIGACAQ

Exmo. Encarregado de Educacdo, venho por este meio solicitar a participacio do seu

educando/a para uma investigacio sobre a resolugio de problemas matemdticos.

Sou a Rafaela Matias, estagidria do Mestrado em Educacio Pré-escolar e 1.°Ciclo do
Ensino Bdsico do Instiluto Politécnico de Leiria. No dmbito da Unidade Curricular de
Pritica Pedagdgica em Educacho de Infincia — Jardim de Infincia, estou a realizar o
estdgio no Jardim de Infincia da Barosa, na sala B1. No decorrer do mestrado é me pedido
que realize uma investigacio, desta forma, decidi escolber como temdtica a resolucdo de
problemas matemdticos em idade pré-escolar, com a finalidade de responder 3 guestio
“Que estratégias utilizam 4 criancas de 5 anos na resolucdo de problemas matemdticos?.
Esta decorrerd no més de maio em hordrio escolar. Assim solicilo a participacio do seu

educando/a nesta investigacio.

Apds realizada a investigacdo esta serd colocada no relatdrio final de estdgio, contudo

serd mantido o anonimato dos participantes e da instituicio.

Se precisar de mais informacdes ou quiser conversar comigo poderd fazé-lo através do

nimero 926289511 ou do email 1230225@ my ipleiria pt,

Eu,
Ene. de Educacio de

declaro que autorizo a participacio do meu educando na investigacio.

Data:

Assinatura;
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APENDICE 04 — TRANSCRICAO DOS REGISTOS AUDIOVISUAIS

TRANSCRICAO DO VIDEO DA CRIANCA B RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 1

Rafaela: Ol4, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o sapo, nentfares,
blocos, folhas e lapis. 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 nentifares. Cada dia
saltava para a frente dois nentfares, mas durante a noite andava um para tras. Eu quero
saber quantos dias ¢ que ele demorou a saltar os nenufares para chegar ao outro lado do
lago. J4 agora sabes o que sao nenufares?

B: (acena com a cabega) Sim sdo as folhas verdes.

Rafaela: Ok, percebeste o problema?

B: Sim.

Rafaela: Entdo como €?

B: Ele saltava um para cada.

Rafaela: Quantos nentfares ¢ que ele tinha de saltar?

B: Dois.

Rafaela: Nao, ao todo. Queres que leia o problema outra vez?

B: (acena com a cabeca dizendo que sim)

Rafaela: O sapo estava de um lado do lago e queria passar para o outro. Ele tinha 10
nenufares para saltar, mas ndo podia saltar todos ao mesmo tempo. Ele durante o dia
saltava dois para a frente e a noite saltava um para tras. 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 ¢ que ele saltava?

B: Dois para a frente.

Rafaela: E ndo saltava para tras?

B: Sim! Dava um salto para tras.

Rafaela: Ok entdo como ¢ que ele saltava?

B: Dois para a frente e um para tras!

Rafaela: Ok boa e agora quero saber o qué?

B: Quantos dias ele demorou!

Rafaela: Ok muito bem! Para resolveres tens aqui os blocos, os nentufares, uma folha
ou entdo com o que tu quiseres.

B: Quero com os nenufares (fica a olhar para os nenufares)

Rafaela: Sera que vais precisar de todos? Ele tinha quantos nenufares para saltar?

B: 10!

Rafaela: Entdo vé se tens 10 nentfares.

B: (agarra nos nenufares e vai espalhando a medida que os conta em cima da mesa)
Rafaela: Ok entdo agora ele comegou onde?

B: (aponta para o nenufar).

Rafaela: Boa entdo como ¢ que ele saltava?

B: Dois para a frente e um para tras.

Rafaela: Ok entdo podemos comegar!

B: Quero com o sapo (coloca-o em cima do nenufar e da dois saltos para a frente um
para tras).

Rafaela: Quantos dias passaram?
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B: 1 dia.

Rafaela: Nao te podes esquecer.

B: (levanta um dedo).

Rafaela: Ok e agora?

B: (salta com o sapo dois para a frente e um para tras) Dois dias (abre mais um dedo).
Rafaela: Ok podes continuar!

B: (salta com o sapo dois para a frente e um para tras) Trés dias (abre mais um dedo).
Rafaela: Podes continuar!

B: (salta com o sapo dois para a frente e um para tras) Quatro dias (abre mais um dedo).
Rafaela: Ok.

B: (salta com o sapo dois para a frente e um para tras) Cinco dias (abre mais um dedo).
Rafaela: Ok.

B: (salta com o sapo dois para a frente e um para tras) Seis dias (abre mais um dedo).
Rafaela: Ok, continua.

B: (salta com o sapo dois para a frente e para).

Rafaela: Acho que falta alguma coisa!

B: (salta com o sapo uma para tras) Sete dias (abre mais um dedo).

Rafaela: Ok.

B: (salta com o sapo um para a frente e para).

Rafaela: Entdo s6 deu um salto?

B: (salta com o sapo um para a frente e um para tras) Oito dias! (abre mais um dedo).
Rafaela: Ok.

B: (da dois saltos para a frente e para).

Rafaela: Ok ja chegou! Quantos dias ele demorou?

B: Nove!

Rafaela: Muito bem!

B: Posso fazer com os blocos?

Rafaela: Sim podes fazer para confirmar se da o0 mesmo.

B: (agarra nos blocos e espalha-os pela mesa)

Rafaela: Ok entdo onde vai comecar o sapo?

B: Deste lado (aponta para o bloco e agarra no sapo).

Rafaela: Entdo vamos 14 comecar.

B: (agarra no sapo e da dois saltos para a frente e um para tras).

Rafaela: Boa quantos dias passaram?

B: Um dia! (com o sapo na mao d& mais dois saltos para a frente € um para tras).
Rafaela: Quantos dias?

B: Dois.

Rafaela: Ok!

B: (com o sapo na mao da mais dois saltos para a frente e um para tras).

Rafaela: Quantos dias?

B: (fica a pensar).

Rafaela: O ultimo que disseste foram dois. Olha que ndo te podes esquecer dos dias que
passam!

B: Vou apontar na folha! (escreve o numero 1, 0 2 e 0 3) (com o sapo na mao da mais
dois saltos para a frente)

Rafaela: Ups ndo te estas a esquecer de nada?

B: Pois ¢! (da o salto para tras e escreve o numero 4 na folha).

Rafaela: Boa!

B: (com o sapo na mao dd mais dois saltos para a frente e um para tras)

Rafaela: Dia namero...
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B: Cinco! (escreve na folha o nimero 5 e com o sapo na mao da mais dois saltos para a
frente e um para tras)

Rafaela: Dia.

B: Seis (escreve na folha o nimero 6 € com o sapo na mao da mais dois saltos para a
frente e um para tras). Sete (escreve na folha o nimero 7).

Rafaela: Boa!

B: (com o sapo na mao da dois saltos para a frente e um para tras) Oito

Rafaela: E a seguir?

B: (com o sapo na mao da dois saltos para a frente) Nove, acabou! (escreve o nimero 9)
Rafaela: Ok entdo quantos dias demorou?

B: Nove!

Rafaela: Ok entdo deu a mesma coisa?

B: Sim!

Rafaela: Ok agora quero que me fagas 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 nentfares eram?

B: Dez!

Rafaela: Ok eram dez nentfares e como ¢ que ele saltava?

B: Dois para a frente e um para tras.

Rafaela: E quantos dias demorou?

B: Nove!

Rafaela: Ok entdo agora quero que facas um desenho para representar a resolugcdo do
problema.

B: Vou fazer os dez nentifares! (desenha os nenufares na folha) Sao em forma de roda.
Rafaela: Sim os nenufares parecem um circulo.

B:Conta 1,2,3,4,5,6,7, 8,9, 10, agora vou fazer a relva!

Rafaela: Ok ¢ o que tu quiseres.

B: Agora vou pintar os nentfares e depois vou fazer o sapo.

Rafaela: Ok!

B: Agora vou fazer o lago porque os nenufares estdo em cima do lago

Rafaela: Sim os nenufares estdo sempre em cima do lago!

B: Ja terminei!

Rafaela: Ok muito obrigada pela tua participagao!

TRANSCRICAO DO VIDEO DA CRIANCA S RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 1

Rafaela: Ol4, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o sapo, nenufares,
blocos, folhas e lapis.

S: Ok

Rafaela: Era uma vez um sapo que estava a beira do lago, certo dia, quis ir passear para
este lado do lago, mas, tinha que passar por dez nenufares. Sabes o que sao nentfares?
S: Sim, sdo estas folhas verdes.

Rafaela: O sapo s6 conseguir saltar por dia dois nentfares para a frente e um para tras.
Quantos dias ¢ que ele demorou a chegar ao outro lado do lago?

S: Hum néo sei, mas vou descobrir!
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Rafaela: Percebes-te o problema?

S: E acho que sdo dez dias.

Rafaela: Dez dias? Achas que s3o dez dias entdo mostra como ¢ que tu pensaste. Podes
usar o que tu quiseres!

S: Eu fiz assim (exemplifica com os dedos a saltar nos nenufares) 1, 2, 3,4, 5,6, 7,8, 9,
10.

Rafaela: Entdo e ¢ assim que o sapo anda?

S: Pois ¢ ele anda dois para a frente e um para tras.

Rafaela: Pois e entdo achas que dez dias esta bem?

S: Ah! Pois assim deve estar mal. Entdo ele anda aqui dois e depois um para tras e vai
ficar aqui. (exemplificando com os dedos em cima dos nenufares)

Rafaela: E vai dar dez dias, ¢ isso?

S: Nao....

Rafaela: Entdo como vais fazer?

S: (Agarra nos nenufares e conta-os) Foram dez dias.

Rafaela: Tens a certeza que sdo dez dias? Ele anda dois para a frente e um para tras.

S: Entdo ele foi andando para a frente e chegou ao fim. S3o dez dias porque sdo dez
nenufares.

Rafaela: Entdo mostra la.

S: (coloca os nenufares espalhados pela mesa) (exemplifica com os dedos a saltar nos
nenufares) Ele comegou aqui e deu dois saltos e depois vai um para tras.

Rafaela: Ok aqui passou um dia.

S: (comeca a contar desde o primeiro)

Rafaela: Entdo, mas onde ¢ que ele ficou no fim do primeiro dia?

S: Aqui (aponta com o dedo) Entdo agora mais dois para a frente e um para tras
(exemplifica com os dedos a saltar nos nenufares)

Rafaela: Entdo quantos dias ja passaram?

S: Dois! (coloca dois dedos no ar) Agora aqui (volta a iniciar no primeiro nenufar).
Rafaela: Entdo onde ¢ que ele estava? Achas que vai voltar ao inicio?

S: Ah pois ¢ enganei-me. Entdo saltou aqui, aqui e aqui (exemplifica com os dedos a
saltar os nenufares, dando dois saltos para a frente € um para tras)

Rafaela: Boa ja foram quantos dias?

S: Trés. (Assinala o trés com trés dedos no ar) Depois para este, para este e volta para
tras. (Exemplifica com os dedos a saltar os nenufares) Ja foram quatro dias. (Coloca
quatro dedos do ar)

Rafaela: Boa! E depois?

S: (Assinala com os dedos saltando nos nenufares sendo dois para a frente ¢ um para
tras) Aqui foram cinco dias (Coloca cinco dedos do ar)

Rafaela: Ok a seguir.

S: (Assinala com os dedos saltando nos nenutfares sendo dois para a frente e um para
tras) Agora sdo seis dias. Agora ja ndo tenho dedos....

Rafaela: Queres a minha ajuda?

S: Sim, mete um dedo no ar! (Assinala com os dedos saltando nos nenufares sendo dois
para a frente e um para tras) Sete dias, mete mais um dedo no ar.

Rafaela: Ok!

S: (Assinala com os dedos saltando nos nenutfares sendo dois para a frente e um para
tras) Oito dias, mete mais um dedo no ar.

Rafaela: Certo!

S: (Assinala com os dedos saltando nos nenufares sendo dois para a frente) (Quando
chega ao ultimo nenufar a crianga fica indecisa se volta para tras.
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Rafaela: Entdo, ele ja chegou ao outro lado?

S: Sim, mas falta andar para tras.

Rafaela: Nao ¢ preciso ele ja 14 chegou.

S: Entdo acabou!

Rafaela: Entdo quantos dias foram? Tu tens cinco dedos e eu tenho quatro.

S: (passa os quatro dedos para a outra mao e comega a contar) Nove, foram nove dias.
Rafaela: Boa tens a certeza? Queres experimentar de outra forma ou tens a certeza que
esta correto.

S: E melhor experimentar com o sapo e os blocos! Estio aqui dez blocos?

Rafaela: Nio sei, conta tu.

S: (conta os blocos) (Com o sapo anda com ele dois para a frente e um para tras e vai
apontando os dias com os dedos)

Rafaela: Quantos dias ja passaram?

S: Dois.

Rafaela: Ok podes continuar!

S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente e um para tras e vai apontando os dias
com os dedos)

Rafaela: Entdo se deixas-te de contar ndo te vais esquecer?

S: Ah pois esqueci-me!

Rafaela: Ok entdo vai dizendo em voz alta.

S: (Comega de novo e com o sapo anda com ele dois para a frente e um para tras e vai
dizendo os dias) Um dia.

Rafaela: Ok.

S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente € um para tras e vai dizendo os dias)
Dois dias.

Rafaela: Boa!

S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente ¢ um para tras e vai dizendo os dias)
Trés dias, quatro dias, cinco dias.

Rafaela: Cuidado para ndo saires do bloco.

S: Pois foi estava a cair! (Com o sapo anda com ele dois para a frente) e diz seis dias.
Rafaela: Entdo o sapo s6 andava para a frente?

S: Pois... (anda com o sapo para tras) Seis dias, ele estava mesmo aqui?

Rafaela: Entdo estés a baralhar-te.

S: Vou comegar de novo!

Rafaela: Sim ¢ melhor!

S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente € um para tras e vai dizendo os dias)
Um dia, dois dias, trés dias, quatro dias.

Rafaela: Ok boa!

S: (Com o sapo anda com ele dois para a frente ¢ um para tras 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 tras).

Rafaela: Entdo s6 deu um salto para a frente?

S: Ups entdo um, dois, um (da os saltos com o sapo para a frente e para trs) oito dias,
nove dias.

Rafaela: J4 chegou ao lago!

S: Entdo 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. Ja 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 tras.

Rafaela: Ok entdo podes representar o problema e a resposta.

S: E para eu escrever?

Rafaela: Nao podes fazer como quiseres eu quero ¢ que quando olhar para o desenho eu
saiba quantos dias ele demorou.

S: Entdo sdo dez.

Rafaela: Dez? Ele demorou dez dias?

S: Néo, os dez nenufares.

Rafaela: Sim e foram quantos dias?

S: Nove! Eu ja 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: Nos estamos a fazer a matematica do sapo. Ele queria passar para o outro lado do
lago

Rafaela: Ok e ele tinha de saltar quantos nenufares?

S: Dez!

Rafaela: E como ¢ que ele andava?

S: Dava trés 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 ¢ o qué?

S: E 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 nentfares! (Desenha o sinal de mais e um
10)

Rafaela: Dez + Nove? Isso € uma conta?

S: Nao ¢ s6 para dizer que foram dez nentfares em nove dias.

Rafaela: Ok e vais fazer mais alguma coisa?

S: Estou a pensar... Ah! Vou desenhar o sapo!

Rafaela: Boa!

S: (agarra no peluche e faz o desenho inspirado neste).

Rafaela: Ok que bem esté o teu sapo!

S: Agora vou desenhar os dez nenufares! Preciso do verde (desenhar os nenufares e vai
contando a medida que os faz).

Rafaela: Boa dez nentfares!

S: Falta o lago (pinta o lago de azul e a relva de verde).

Rafaela: Ok entdo como € que eu sei os dias que demorou?

S: Aqui esta o nove.

Rafaela: Ok entdo demorou nove dias?

S: Sim mais os dez nentifares. Mas eu fiz o nove ao contrario!

Rafaela: Entdo, mas se quiseres podes apagar o nove e fazer bem.

S: Nao deixa estar vai ficar assim!
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Rafaela: J4 acabaste?
S: Sim acho que esta tudo bem!
Rafaela: Ok muito obrigada pela tua participagao.

TRANSCRICAO DO VIDEO DA CRIANCA M RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 1

Rafaela: Ol4, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o sapo, nentfares,
blocos, folhas e lapis. 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 nenufares. Sabes o
que sao nenufares?

M: Sim sdo estas coisinhas verdes (aponta para a imagem)

Rafaela: Mas ele durante o dia saltava dois para a frente e um para tras. Eu quero saber
quantos dias € que ele demorou a saltar os nentfares 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
tras.

Rafaela: Ok entdo podes comegar 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 tras

Rafaela: Ok, mas ndo te esquecas 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 tras. (Agarra em mais dois blocos) Dois para a frente.
(Retira um bloco) Um para tras, dois dias. (Agarra em dois blocos) Dois para a frente.
(Retira um bloco) Um para tras.

Rafaela: E como ¢ que vais saber quantos nentfares ele ja saltou?

M: Ups entfio ndo sei se vai dar... E melhor fazer um desenho!

Rafaela: E como tu quiseres.

M: Vou fazer dois nenufares que saltou para a frente.

Rafaela: Ok e entdo depois?

M: Saltou um para tras e ficou neste. (aponta para o nentifar)

Rafaela: Certo isso ¢ o primeiro dia?

M: Sim! Depois saltou mais dois para a frente e voltou para tras e ficou neste (aponta
para o nenufar) E o segundo dia.

Rafaela: Ok.

M: Depois saltou mais dois e um para tras e ficou neste (Aponta para o nenifar) terceiro
dia. Depois saltou mais dois e um para tras e ficou neste. (Aponta para o nenufar) ¢ o
quarto dia. Demorou dois dias!

Rafaela: Dois dias? Entdo tens ai dez nenufares desenhados?

M: Nio....

Rafaela: Entdo ele tem de passar dez nentfares e tu s6 desenhaste cinco. Ela passa os
dez e chega ao outro lado, mas como ¢ que ele salta?

M: Dois para a frente e um para tras.

Rafaela: Ok se ele desse um salto todos os dias para a frente demorava dez dias, mas
como nao ¢ tens de descobrir os dias. Como ¢ que vais descobrir?

M: Nao sei....

Rafaela: Entdo pensa la tens aqui varias coisas.

M: Vou fazer com os nentfares e o sapo!
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Rafaela: Ok!

M: O sapo saltou um, dois nenufares (Agarra no sapo e coloca a vez os dois nentfares).
Foi um para trds e move o sapo para o nenufar. Depois deu mais dois saltos (Com o
sapo da os saltos e acrescenta um nenufar) e agora um para tras. Passaram dois dias!
Rafaela: Ok!

M: Depois saltou um, dois (Salta com o sapo e acrescenta mais um nenudfar) e mais um
para tras (D4 o salto com o sapo) Trés dias.

Rafaela: Ok.

M: Depois deste passou para este e depois para este (Da dois saltos com o sapo e
acrescenta o nenufar) e depois um para tras (D4 o salto com o sapo) Quatro dias.
Rafaela: Ok.

M: (Espalha o resto dos nenufares) Agora daqui para aqui e daqui para aqui (Da dois
saltos para a frente com o sapo) e agora para tras (D4 um salto com o sapo para tras) dia
cinco. Agora deste passou para este e deste passou para este (Da dois saltos com o sapo
para a frente) e agora deste foi para este (D4 um salto para tras com o sapo) dia seis!
Rafaela: Certo!

M: Deste passou para este e deste passou para este (Da dois saltos com o sapo para a
frente) e agora deste passou para tras (Da um salto para tras com o sapo) dia sete. Agora
deste passou para este e deste passou para este (Da dois saltos com o sapo para a frente)
e agora passou para tras (D4 um salto para trds com o sapo) dia oito.

Rafaela: Ok.

M: Depois deste passou para este e deste passou para este (Da dois saltos com o sapo
para a frente).

Rafaela: Ok entdo e agora chegou ao outro lado

M: Sim e acabou.

Rafaela: Ok entdo foram quantos dias?

M: Nove dias!

Rafaela: Muito bem! Queres confirmar de outra forma?

M: Nao.

Rafaela: Ok agora preciso que me desenhes nesta folha o problema e a solugdo. Qual
era o problema?

M: Era o sapo que queria passar os dez nentfares e dava dois saltos para a frente e um
para tras.

Rafaela: Ok entdo podes representar.

M: Vou escrever nove, mas eu no sei...

Rafaela: Sabes tens ali os nimeros podes ver.

M: Nao eu quero escrever com letras, podes dizer?

Rafaela: Sim entdo é um “n”, 0 “0”, 0 “v’ e 0 “e”.

M: Ok agora vou fazer o nimero nove.

Rafaela: Ok e mais?

M: Nove nenufares, agora quero escrever nenufares

Rafaela: Entdo, mas ele demorou nove nenufares ou nove dias?

M: Dias...

Rafaela: E o que tu quiseres era s6 para ver se te lembravas da solucio.

M: Eu quero dias.

Rafaela: Entdo ¢ um “d”, “i”, “a” e o “s”. Ok entdo nove dias a fazer o qué?

M: A saltar nentfares! Quero escrever a saltar nenufares.

Rafaela: Entdo um “a”, agora um espago porque ¢é outra palavra. Para saltar € um *“s”,
“a”, “17, “t”, “a”, “r”. Agora espago ja temos nove dias a saltar, agora falta nentfares.
M: Eu quero nos nenufares.

13
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Rafaela: Ok entdo um “n”, “0” e 0 “s”, espago e agora para nenufares € “n”, “e”, “n”,
“u”, “f”, “a”, “r”, “e”, “s”. Agora falta aqui um tra¢o em cima do “u” que se chama
acento. Ok e ja esta? Queres desenhar alguma coisa?

M: Nao aqui vou desenhar os nenufares.

Rafaela: Ok.

M: Vou desenhar nove nentfares?

Rafaela: Nove?

M: Nao dez!

Rafaela: Estavas distraida, nove ¢ o qué?

M: Os dias que demorou.

Rafaela: Ah! Pensava que ja ndo sabias o problema...

M: (Ri-se e desenha os nenufares).

Rafaela: J4 esta? Vais fazer mais alguma coisa?

M: Agora vou fazer aqui o dez.

Rafaela: Mais alguma coisa?

M: Nao ja esta!

Rafaela: Muito obrigada pela tua participacao!

TRANSCRICAO DO VIDEO DA CRIANCA F RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 1

Rafaela: Ol4, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o sapo, nenufares,
blocos, folhas e lapis. 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 nenufares. Cada dia
saltava para a frente 2 nentifares, mas durante a noite andava 1 para trds. Eu quero saber
quantos dias ¢ que ele demorou a saltar os nenafares para chegar ao outro lado do lago.
F: (acena com a cabega e coloca a mao no queixo mostrando que esta a pensar).
Rafaela: Percebeste o problema? Sabes o que sdo nenufares?

F: (acena com a cabega dizendo que sim e agarra nas imagens dos nentfares) E isto!
Rafaela: Entao como ¢ que o sapo salta nos nenufares?

F: Um para a frente...

Rafaela: Tens a certeza que era um para a frente?

F: Nao, dois para a frente e um para tras.

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 tras.

Rafaela: Ok boa, agora quero que me digas quantos dias passaram.

F: Acho que passaram dois dias.

Rafaela: Dois dias entdo explica l4.

F: Porque ele foi para este (aponta para o primeiro nentfar da ilustracdo do problema),
depois foi para este noutro dia (aponta para o segundo nenufar da ilustracao do
problema).

Rafaela: Tens a certeza? Tu ha bocadinho nao disseste que ele saltava de um em um.

F: Ah pois ndo! Sao dois.

Rafaela: Entdo ele comegou a onde?

F: Aqui (aponta para o primeiro nenufar da ilustragdo), depois deu mais outro salto e
ficou aqui. (aponta para o segundo nenufar da ilustragao)
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Rafaela: Ok boa e acaba aqui?

F: Nao, da um salto para trés.

Rafaela: Sim e em qual nenufar ele ficou?

F: Neste! (aponta para o primeiro nenufar da ilustracao)

Rafaela: Ok e no segundo dia?

F: Deu dois. Ficou aqui. (aponta para o terceiro nenufar da ilustracao)

Rafaela: Ok e depois?

F: (aponta para o segundo nenufar da ilustracao)

Rafaela: Ok e passaram quantos dias?

F: Dois.

Rafaela: Entdo tu tinhas dito que demorava dois dias, ele chegou ao outro lado do lago?
F: Nao...

Rafaela: Entdo o que vamos fazer?

F: Pois... (agarra nas imagens dos nenufares) Ele tem 10?

Rafaela: Sim ele tem 10 nentfares para saltar.

F: (espalha, em linha, as imagens dos nenufares pela mesa e comega a contar) 1, 2, 3, 4,
5,6,7,8,9,10.

Rafaela: Ok tens ai os 10 nenufares que ele saltou, agora o que vais fazer?

F: Ele comeca aqui (aponta para o primeiro nentfar) e da dois saltos para a frente.
Rafaela: E quantos para tras?

F: Um.

Rafaela: Ok entdo podes comecar.

F: Ele salta para aqui (com o dedo aponta para o primeiro nenufar), depois salta para
aqui (com o dedo aponta para o segundo nenufar). Depois fica aqui (com o dedo aponta
para o terceiro nenufar)

Rafaela: E s6 esse salto para a frente?

F: Ah ele d4 um salto para tras!

Rafaela: Entdo onde ¢ que ele vai ficar?

F: Aqui (aponta para o segundo nenufar)

Rafaela: Sera? E o salto para tras?

F: Nao fica neste (aponta para o primeiro nentfar)

Rafaela: Ok entdo continua.

F: Depois salta dois (com o dedo salta no segundo e terceiro nenufar) e um para tras
(aponta para o segundo nenufar). Depois salta mais dois (com o dedo salta para o
terceiro e quarto nenufar) e para tras (aponta para o terceiro nenufar).

Rafaela: Entdo e quantos dias ja passaram?

F: Cinco dias.

Rafaela: Ok entdo va continua tem de saltar todos os nenufares.

F: (fica parado a pensar).

Rafaela: Tu percebeste o problema?

F: Sim!

Rafaela: Entdo ele d4 quantos saltos para a frente?

F: Dois.

Rafaela: E para tras?

F: Um.

Rafaela: Ok e passa um dia. Ele tem quantos nenufares?

F: Dez.

Rafaela: Entdo va 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 nenufar). Depois vai para aqui (aponta com o dedo para o primeiro nenufar) e
dormiu.

Rafaela: Ok e foi dormir e entdo no dia seguinte?

F: (aponta com o dedo para o segundo e terceiro nenufar)

Rafaela: E antes de dormir o que faz?

F: (aponta com o dedo para o segundo nentifar)

Rafaela: Ok boa! E quantos dias ja passaram?

F: Uns trés

Rafaela: Trés? Pensa 14 bem tu disseste que ele dormiu duas vezes.

F: Entdo passaram dois dias.

Rafaela: Ok boa! Entdo va continua, mas nao te esquecas dos dias que passam.

F: (aponta com o dedo para o terceiro e quarto nenufar) Depois da o salto para tras
(aponta para o terceiro nenufar).

Rafaela: Ok e quantos dias passaram?

F: Trés.

Rafaela: Boa podes continuar.

F: (aponta com o dedo para o quarto e quinto nenufar e depois volta para o quarto)
Passaram quatro dias.

Rafaela: Ok continua!

F: (aponta com o dedo para o quinto e sexto nenufar e olha para mim).

Rafaela: Va continua eu nao sei quantos saltos ele da?

F: (aponta com o dedo para o quinto nenufar).

Rafaela: Ok quantos dias?

F: Seis.

Rafaela: J4 vai no dia seis?

F: Ah ndo espera ¢ dia cinco.

Rafaela: Ok podes continuar.

F: (aponta com o dedo para sexto e sétimo nenufar, olha para mim e continua a saltar
até ao fim)

Rafaela: Entdo o que aconteceu? Ele nao foi dormir? Quantos dias passaram?

F: (conta os nentfares) Dez.

Rafaela: Mas isso ¢ o nimero de nenufares eu quero saber quantos dias passaram. Tu
saltaste e ndo te lembraste de contar os dias que iam passando, ndo serd melhor comegar
novamente?

F: Ele comeca aqui (aponta para o primeiro nentfar)

Rafaela: Ok continua.

F: (com os dedos salta todos os nenufares, dando sempre dois saltos para a frente e um
para tras)

Rafaela: Ok e entdo ndo falaste comigo, mas diz-me quantos dias passaram.

F: (olha para as imagens e nao responde)

Rafaela: Entdo ja ndo te lembras eu disse para me ires dizendo e tu ndo falaste nada.

F: Passaram onze.

Rafaela: Ok entdo explica-me.

F: Ele comeca aqui (D4 dois saltos para a frente € um para trds com os dedos)

Rafaela: Ok entdo va quantos dias passaram?

F: Um.

Rafaela: O guarda bem esse niimero para ndo te esqueceres

F: (partindo do primeiro nenufar da mais dois saltos para a frente e um para trds com os
dedos) Dois dias.
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Rafaela: Ok

F: (partindo do segundo nenufar da mais dois saltos para a frente e um para tras com os
dedos) Trés dias.

Rafaela: Ok.

F: (partindo do terceiro nentifar da4 mais dois saltos para a frente e um para trds com os
dedos) Quatro dias.

Rafaela: Boa!

F: (partindo do quarto nenufar dd mais dois saltos para a frente e um para trds com os
dedos) Cinco dias. (olha para mim) (partindo do quinto nentfar d4 mais dois saltos para
a frente e um para tras com os dedos) Seis dias.

Rafaela: Boa!

F: (partindo do sexto nenufar d4 mais dois saltos para a frente € um para trds com os
dedos) Sete dias. (partindo do sétimo nenufar dd mais dois saltos para a frente e um para
trds com os dedos) Oito dias. (partindo do oitavo nentfar d4 mais dois saltos para a
frente e chega ao fim) Nove dias.

Rafaela: Ok e ja chegou ao fim. Entdo quantos dias demorou?

F: Nove dias.

Rafaela: Ok tens a certeza? Consegues explicar outra vez para ver se da o mesmo
resultado?

F: Sim (vai buscar os blocos)

Rafaela: Ok vais usar os blocos a fingir que sdo os nentfares. Precisas de quantos
blocos?

F: Dez porque sao dez nentfares.

Rafaela: Ok, podes comecar.

F: Comeca aqui (d4 dois saltos para a frente e um para trds com os dedos) Um dia.
(partindo do primeiro nenufar dd mais dois saltos para a frente e um para trds com os
dedos) Dois dias. (partindo do segundo nentfar da mais dois saltos para a frente € um
para tras com os dedos) Trés dias. (partindo do terceiro nenufar d4 mais dois saltos para
a frente e um para tras com os dedos) Quatro dias. (partindo do quarto nentfar da mais
dois saltos para a frente e um para trds com os dedos) Cinco dias. (olha para mim)
(partindo do quinto nenufar d4 mais dois saltos para a frente ¢ um para tras com os
dedos) Seis dias. (partindo do sexto nenufar d4 mais dois saltos para a frente e um para
trds com os dedos) Sete dias (partindo do sétimo nenufar da mais dois saltos para a
frente e um para tras com os dedos) Seis dias.

Rafaela: Entdo estavas no dia sete. Qual ¢ o nimero depois do sete?

F: Seis.

Rafaela: Seis? Pensa 14 bem!

F: (olha para o cartaz dos niimeros) E o oito!

Rafaela: Ah entdo volta 14 onde estavas.

F: (partindo do sétimo nentfar d4 mais dois saltos para a frente € um para trds com os
dedos) Oito dias (partindo do oitavo nenufar da mais dois saltos para a frente e chega ao
fim) Nove dias

Rafaela: Ok entdo deu o mesmo resultado!

F: Sim sdo nove dias!

Rafaela: Ok muito bem! Agora preciso que representes o problema e a resposta nesta
folha. Podes escrever, desenhar ¢ como tu quiseres! Eu quero olhar para o desenho e
saber a resposta ao problema. Ja agora qual era a resposta?

F: Nove dias.

Rafaela: Ok boa podes comegar!

F: (agarra num lapis)
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Rafaela: Mas tu ainda te lembras do problema?

F: Sim!

Rafaela: Entdo diz-me

F: Ele tinha de passar dez nenufares.

Rafaela: Ok e como ¢ que ele saltava?

F: Dois para a frente e um para tras.

Rafaela: E quantos dias demorou?

F: Nove.

Rafaela: Ok entdo 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: Nao, afinal vou desenhar o sapo!

Rafaela: Ok, tu é que sabes.

F: (desenha o sapo olhando para o peluche) Ja esta pronto!
Rafaela: Entao ¢ so6 o sapo? Como sei quantos dias demorou?

F: Vou escrever um nove.

Rafaela: Ok ¢ isso?

F: Sim j4 estd pronto, ndo quero desenhar mais, estou cansado.
Rafaela: Ok tudo bem! Muito obrigada por participares na investigagao.

TRANSCRICAO DO VIDEO DA CRIANCA S RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 2

Rafaela: Ol4, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o flamingo,
imagens, folhas e lapis. No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo
lago dos flamingos vi sete patas. Quantos flamingos ¢ podiam estar no lago? Entdo os
flamingos podem estar em duas posi¢des como consegues ver na imagem. Tens aqui
imagens em que s6 vemos uma pata do flamingo e outras que vemos duas patas. Agora
quero saber quantos flamingos podia 14 estar.

S: Ok.

Rafaela: Temos aqui esta imagem que ilustra o problema quantas patas consegues ver
aqui?

S: Trés.

Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via trés patas e quantos flamingos estavam 14?

S: Dois.

Rafaela: Muito bem! Percebeste o problema? Consegues dizer?

S: Sim tu foste ao lago e viste sete patas, mas ndo sabes quantos flamingos 14 estavam.
E agora queres saber.

Rafaela: Muito bem! Eu vi sete patas agora quero saber quantos flamingos posso ter
visto. Ateng¢do 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: Entdo, mas quantas patas vés?

S: Trés.

Rafaela: Mas eu vi sete.

S: (Mexe nas imagens, coloca trés imagens de duas patas e duas de uma pata) Duas,
mais uma, mais duas, mais uma, mais duas. Da oito.

Rafaela: Entdo, mas eu so vi sete.

S: (Tira uma imagem de duas patas) Duas, mais uma, mais duas, mais uma. D4 seis.
Rafaela: Entdo, mas eu quero sete.

S: (Acrescenta uma imagem de uma pata) Duas, trés, duas, uma, uma. Ja da sete.
Rafaela: Ok entdo quantos flamingos temos?

S: Um, dois, trés, quatro, cinco.

Rafaela: Quantos de uma pata?

S: Trés.

Rafaela: E de duas patas?

S: Dois.

Rafaela: Ok, isto ¢, uma solu¢do, mas acho que ha mais!

S: (Mexe nas imagens e coloca sete imagens de uma pata)

Rafaela: Quantas patas tens?

S: Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete.

Rafaela: E quantos flamingos tens?

S: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete.

Rafaela: Ok sete flamingos de quantas patas?

S: Uma.

Rafaela: Ok mais uma solu¢do, ainda ha mais.

S: Duas, mais duas, mais duas, mais duas.

Rafaela: Conta quantas patas tens.

S: Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito.

Rafaela: Mas eu so vi sete...

S: Entdo tu viste mal. (Ri-se)

Rafaela: Nio eu contei bem, eu vi sete.

S: (Retira uma imagem de duas patas e troca-a por uma imagem de uma pata) Uma,
duas, trés, quatro, cinco, seis, sete.

Rafaela: Ok e quantos flamingos tens?

S: Quatro.

Rafaela: Quantos de duas patas?

S: Trés.

Rafaela: E de uma pata?

S: Um.

Rafaela: Ja temos essa solugao?

S: Nao esta ¢ diferente.

Rafaela: Boa, ainda tens mais uma.

S: Sdo quantas solugdes?

Rafaela: Quatro.

S: Falta uma. S6 de uma pata ja tenho. E s6 de duas patas também nao da porque deu
oito. E agora?

Rafaela: Entdo podes misturar de uma e duas patas.

S: Mas eu ja misturei!

Rafaela: Sim, mas ha mais misturas.

S: Ja sei! (Mexe nas imagens) Vou por aqui todas as imagens.

Rafaela: Mas nos temos imagens a mais assim vai dar muitas patas.
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S: (Coloca todas as imagens em fila)

Rafaela: Conta 14 as patas, acho que assim a mesa nao vai chegar!
S: (Ri-se) Vai dar

Rafaela: Entdo, mas esses flamingos todos vao dar sete patas?
S: Nao mas vamos tirando.

Rafaela: Ok! Entao va comeca a contar.

S: Dois, mais dois, mais uma, mais dois. E j& chega!

Rafaela: Ok tens quantos flamingos?

S: Um, dois, trés, quatro.

Rafaela: E quantos de duas patas?

S: Trés.

Rafaela: E de uma?

S: Um. Oh ja tenho essa solugdo.

Rafaela: Pois e agora? Vé bem as solugdes que ja 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: Trés.

Rafaela: Entdo essa solugdo ja esta aqui.

S: Pois esta...

Rafaela: Entdo experimenta trocar algum.

S: Um, mais dois, mais um, mais um, mais um, mais um. D4 sete
Rafaela: Quantos de duas patas tens?

S: Um.

Rafaela: E de uma pata?

S: Cinco.

Rafaela: Ok j4 tens as solugdes todas. Qual era o problema?
S: Querias saber quantos flamingos estavam no lago.

Rafaela: E vi quantas patas?

S: Sete.

Rafaela: Ok entdo ja sabemos as solugdes quais sao?

S: Podem estar, quatro, cinco, seis ou sete.

Rafaela: Boa podes registar entdo.

S: Eu no sei desenhar flamingos...

Rafaela: Sabes sim, mas se ndo quiseres tens outras formas de registar as respostas.
S: Ok vou fazer como esta aqui.

Rafaela: Tu ¢ que sabes.

S: Vou fazer um quatro.

Rafaela: Quatro?

S: Sim quatro respostas.

Rafaela: Ah ok!

S: Entdo dois de duas patas e agora trés de uma.

Rafaela: Ok uma resposta ja esta e agora?

S: Agora um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete de uma pata.
Rafaela: Ok podes continuar, mas assim tens as solu¢des juntas.
S: Nao vou colocar este risco para separar.

Rafaela: Ok!

S: Trés de duas patas € um de uma pata.

Rafaela: Ok falta s6 uma solucao.
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S: Ups, agora ja ndo tenho espago vou ter de fazer para baixo.

Rafaela: Nao faz mal.

S: Agora a tltima. Um de duas patas e cinco de uma pata.

Rafaela: Ok ja tens as solucdes todas. Queres fazer mais alguma coisa?
S: Vou fazer a minha casa.

Rafaela: A tua casa? Isto ¢ o problema dos flamingos porque € que vais fazer a tua
casa?

S: Pois ¢ melhor ndo. Vou fazer aqui um risco para dizer que aqui acaba.
Rafaela: Ok ndo queres fazer mais nada?

S: Nao!

Rafaela: Ok muito obrigada pela tua participagao.

TRANSCRICAO DO VIDEO DA CRIANCA B RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 2

Rafaela: Ol4, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o flamingo,
imagens, folhas e lapis. No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo
lago dos flamingos vi sete patas. Quantos flamingos ¢ podiam estar no lago? Entdo os
flamingos podem estar em duas posi¢des como consegues ver na imagem. Tens aqui
imagens em que s6 vemos uma pata do flamingo e outras que vemos duas patas. Agora
quero saber quantos flamingos podia 14 estar.

B: Sete.

Rafaela: Sete flamingos com uma ou duas patas?

B: Com uma ou duas.

Rafaela: Mas eu vi sete patas ndo 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: Entdo podes dizer?

B: Sim (Fica a pensar)

Rafaela: Queres que eu diga o problema outra vez?

B: Sim ¢ melhor!

Rafaela: No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo lago dos
flamingos vi sete patas. Quantos flamingos ¢ podiam estar no lago?

B: Sete.

Rafaela: Serd? Entdo se vais usar as imagens mostra como podia ser.

B: (Mexe nas imagens)

Rafaela: Tu ouviste o problema, o que nos queremos saber?

B: Aaaaa, nio sei.

Rafaela: Entdo vd 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 ¢
podiam estar no lago? Temos aqui esta imagem que ilustra o problema quantas patas
consegues ver aqui?

B: Trés.

Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via trés patas e quantos flamingos estavam 1a?

B: Dois.
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Rafaela: Boa porque conseguiamos ver duas patas e um flamingo e uma pata de outro.
Ok, mas eu nao passei neste lago. No lago que eu passei eu vi sete patas, mas nao sei
quantos flamingos estavam 14. Ah e ateng@o este problema tem mais que uma resposta.
B: Sete

Rafaela: Ok mas sete de quantas patas?

B: Aaaa.

Rafaela: Entdo quantos estavam l4. Estds com as imagens, mas se quiseres também
podes desenhar.

B: Nao eu quero com as imagens. Vou colocar com uma pata, depois com duas, depois
uma....

Rafaela: Ok ¢ 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 so vi sete. E agora?

B: Entdo ndo eram sete flamingos.

Rafaela: Ok.

B: Vou tirar este (Retira uma imagem de um flamingo com uma pata)

Rafaela: Ok entdo quantas tens?

B: (Conta as patas) Dez.

Rafaela: Ups ainda ndo sdo 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 da sete.

Rafaela: Ok boa tens sete patas. E quantos flamingos tens?

B: Tenho quatro flamingos. Um com uma pata e trés com duas patas.

Rafaela: Boa isso ¢ uma solugdo, vamos colocar aqui de lado. Ainda existem mais
solucdes, como tens as imagens podes tentar encontrar as outras respostas. Podes
misturar as imagens, mas também podes usar s6 de uma.

B: Ok entdo agora s6 com uma pata. (Vai buscar sete imagens de flamingos s6 com uma
pata) Pronto tenho sete patas.

Rafaela: Ok e quantos flamingos tens?

B: Sete flamingos de uma pata.

Rafaela: Boa isso ¢ uma solucdo. Tens mais podes experimentar.

B: (Coloca sete flamingos com uma pata) Pronto, sete patas.

Rafaela: Entdo, mas essa resposta ja tens sete flamingos com uma pata.

B: Ah pois ¢ (Retira uma imagem de um flamingo com uma pata e acrescenta uma
imagem de um flamingo com duas patas.

Rafaela: Ok conta l4.

B: (Conta as patas das imagens) Oito.

Rafaela: Entdo e agora tens quantas a mais?

B: Pois ¢ vou tirar esta (Retira uma imagem de um flamingo com uma pata e conta as
patas) Sete.

Rafaela: Ok ja 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 ¢ mais uma solu¢do! Vou dar-te uma pista ainda ha mais uma
resposta.

B: Mais uma?

Rafaela: Sim!

B: Duas patas, mais duas patas, mais duas patas, mais duas patas.

Rafaela: D4 quanto?

B: Oito, ndo pode ser vou trocar esta de duas patas para uma, assim fica sete.

Rafaela: Mas tens aqui trés de duas pata e um de uma, ja tens essa resposta.

B: Pois €... Vou tirar tudo. Vou por duas com duas patas, mais este, este e este
(Acrescenta trés 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 trés de uma pata.

Rafaela: Muito bem! Chegaste a todas as solugdes.

B: Nao eu quero ver se tem mais solugdes!

Rafaela: Ok, mas ndo podes repetir.

B: (Coloca duas imagens de um flamingo com duas patas e conta) Uma, duas, trés,
quatro (Coloca mais uma imagem com duas patas) Cinco, seis (Coloca uma imagem de
uma pata) Sete

Rafaela: Boa sete, mas vé se ndo esta repetido.

B: (Olha para as solugdes) Tenho trés de duas patas e um de uma pata.

Rafaela: Ok e vé 14 bem as tuas respostas.

B: Ups ja tenho esta! Ok entdo este ndo da, vou ver outra.

Rafaela: Ok eu acho que ndo ha mais, mas tu podes conseguir!

B: Uma, mais uma, mais uma (Olha para as solugdes e v€ que ja tem a resposta de sete
imagens de uma pata)

Rafaela: Pois essa ndo da

B: Uma, mas uma, mais uma, mais uma, mais duas e mais uma

Rafaela: Hum vé 1a

B: Oh nao também ja estd aqui. Vou trocar esta (Tira uma imagem de uma pata e coloca
uma com duas)

Rafaela: Entdo conta 14

B: Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, ups! (ri-se)

Rafaela: Hum entdo se calhar ja ndo hd mais respostas....

B: Vou ver mais uma vez. (Coloca trés imagens com duas patas € uma com uma pata)
Rafaela: Vé 14 se ndo tens essa solugao.

B: Pois € estd aqui...

Rafaela: Queres desistir?

B: Sim, eu queria fazer mais, mas ndo estou a conseguir...

Rafaela: Pois porque s6 existem quatro solugdes. Entdo agora podes fazer o registo das
respostas. Entdo qual era o problema?

B: Tu foste ao lago e viste sete patas e querias saber quantos flamingos haviam.
Rafaela: Boa!

B: Entdo agora vou pintar o lago.

Rafaela: Ok, mas ndo te esquecas de registar as respostas. Como vais fazer?

B: Vou fazer um trés e depois vou desenhar duas patas e agora uma de uma pata.
Rafaela: Ok esta resposta ja 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 trés imagens de uma pata.
Rafaela: Boa ja 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 joelhdo! (Ri-se) Podes arrumar as coisas que ja estou a acabar.
Rafaela: Ok!

B: Pronto ja acabei!

Rafaela: Muito obrigada pela tua participacao.

TRANSCRICAO DO VIDEO DA CRIANCA M RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 2

Rafaela: Ol4, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o flamingo,
imagens, folhas e lapis. No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo
lago dos flamingos vi sete patas. Quantos flamingos ¢ podiam estar no lago?

M: (Agarra na imagem que ilustra o problema)

Rafaela: Como consegues ver os flamingos podem estar em duas posicdes. Nesta
imagem sé v€s uma pata do flamingo e nesta consegues ver duas patas. Nesta imagem
que ilustra o problema quantas patas consegues ver aqui?

M: Uma, duas, trés.

Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via trés patas e quantos flamingos estavam 1a?
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 14?7 (Agarra nas imagens e vai selecionando algumas enquanto conta
colocando-as de lado) Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete. (Olha com a espera de
uma aprovagao)

Rafaela: Entdo tens alguma coisa a dizer?

M: (Conta novamente as patas dos flamingos das imagens que selecionou) Uma, duas,
trés, quatro, cinco, seis, sete. Ja esta!

Rafaela: Serd uma solugdo? Quantos flamingos estavam?

M: Quatro.

Rafaela: Quantos de duas patas?

M: Trés.

Rafaela: E de uma pata?

M: Um.

Rafaela: Boa ja chegaste a uma solucdo! Serd que existem mais? J4 agora tu ndo me
disseste qual era o problema.

M: Tu foste ao lago dos flamingos e viste sete patas e queres saber quantos flamingos
estavam la.

Rafaela: Boa, muito bem!
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M: (Vai tirando imagens e vai contando) Uma, duas, depois mais uma, trés, quatro,
cinco, seis, sete.

Rafaela: Ok achas que estd bem?

M: Sim sdo sete flamingos de uma pata!

Rafaela: Ok, muito bem! V& se existem mais solugoes.

M: (Vai tirando imagens e vai contando) Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete.
Rafaela: Ja tens outra solugao?

M: Sim! Um, dois, trés, quatro, cinco flamingos.

Rafaela: Ok e quantas patas tens?

M: Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete.

Rafaela: E quantos de uma pata?

M: Uma, duas, trés.

Rafaela: E de duas?

M: Dois.

Rafaela: Ok boa, serd que hd mais solugdes?

M: Vou ver! (Vai espalhando as imagens e vai vendo as solugdes que ja 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,
trés, quatro, cinco, seis, sete.

Rafaela: Sera essa outra solugao?

M: Sim tenho seis flamingos.

Rafaela: Quantos de uma pata?

M: Cinco

Rafaela: E de duas?

M: M: Um

Rafaela: Ja temos essa solu¢ao?

M: Ainda nio!

Rafaela: E serd que existem mais solugdes?

M: Nao.

Rafaela: Nao queres experimentar?

M: Nao.

Rafaela: Ok, vou te dizer um segredo, ndo existem mais solugdes. Tu foste muito
rapida a descobrir todas as solugdes! Parabéns!

M: Obrigada!

Rafaela: Agora relembra-me 14 as solugdes que existem.

M: Quatro flamingos, um de uma pata e trés de duas patas.

Rafaela: Boa e a proxima.

M: Sete flamingos todos de uma pata.

Rafaela: Ok, continua.

M: Agora cinco flamingos dois de duas patas e trés de uma.

Rafaela: Muito bem! Agora a tltima solugao.

M: Seis flamingos cinco de uma pata e um de duas patas.

Rafaela: Perfeito! Agora j& sabes podes registar a tua resposta como quiseres. Ja agora
qual era o problema?

M: Quantos flamingos eu vi no lago.

Rafaela: E quantas patas contei?

M: Sete.

Rafaela: Ok muito bem podes comecar a registar!
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M: (Abre a caixa) Vou escolher rosa para fazer o flamingo, mas eu ndo sei desenhar
flamingos...

Rafaela: Sabes sim! Fazes como tu quiseres.

M: (Agarra na imagem) Preciso desta imagem para ver o desenho.

Rafaela: Ok ¢ como quiseres!

M: (Desenha o flamingo) J4 esta. Agora quero escrever as respostas.

Rafaela: O que vais escrever?

M: Eu quero escrever que estdo quatro flamingos.

Rafaela: Mas todos tém patas iguais?

M: Nao eu quero fazer aqui o quatro e escrever flamingos.

Rafaela: Ok, mas assim ndo sei quantos sdo de cada pata. Como vais fazer esse registo?
M: Entao faco 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 nimero dois)

Rafaela: Agora ¢ um P, um A, um T, um A e um S. E agora sdo quantos?

M: Trés. Agora vou escrever ¢ 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: J4 sabes como se escreve ¢ igual, mas sem o S.

M: Ok vou copiar.

Rafaela: Boa ¢ s6 uma pata ndo leva o S.

M: Pois ¢ agora aqui ¢ o um. Esta solugdo ja estd. Agora sao 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 ¢ para qué?

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 proxima solugao.

M: Agora sdao um, dois, trés, quatro, cinco! Vou fazer a pinta para separar € um cinco.
Depois flamingos.

Rafaela: E uma palavra muito grande, nio 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 por o e. E de uma pata?

M: Trés. Vou escrever de uma pata trés.

Rafaela: Boa! So falta uma solucao.

M: Sao seis, vou escrever seis flamingos.

Rafaela: Ok e quantos sdo de duas patas?
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M: Vou escrever de duas patas um e de uma pata cinco.
Rafaela: Ok ja terminaste?

M: Sim!

Rafaela: Boa! Muito obrigada pela tua participagao.

TRANSCRICAO DO VIDEO DA CRIANCA F RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 2

Rafaela: Ol4, vou te ler o problema e para te ajudar a resolver tens o flamingo,
imagens, folhas e lapis. No fim de semana fui andar de bicicleta e quando passei pelo
lago dos flamingos vi sete patas. Quantos flamingos ¢ podiam estar no lago? Entdo os
flamingos podem estar em duas posi¢des como consegues ver na imagem. Tens aqui
imagens em que s6 vemos uma pata do flamingo e outras que vemos duas patas. Agora
quero saber quantos flamingos podia 14 estar.

F: Ok.

Rafaela: Temos aqui esta imagem que ilustra o problema quantas patas consegues ver
aqui?

F: Trés.

Rafaela: Ok se eu passasse neste lago via trés patas e quantos flamingos estavam 14?

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? J4 agora quantas patas eu vi?

F: Sete.

Rafaela: E quero saber o qué?

F: Quantos flamingos estavam 4.

Rafaela: Ok entdo como vamos resolver o problema?

F: (agarra nas imagens e comeca a espalha-las enquanto conta as patas) Uma pata, duas
patas, trés patas, quatro patas, cinco patas, seis patas, sete patas, oito patas, nove patas.
Rafaela: Ok mas eu vi quantas?

F: Sete.

Rafaela: Entdo se calhar temos patas a mais...

F: Sim pois ¢ vou tirar.

Rafaela: E vais tirar quantas patas?

F: (fica a pensar)

Rafaela: Entdo tu tens nove e s6 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: Entdo, mas vé bem quantas patas tens ai.

F: (conta as patas) Uma, duas, trés.

Rafaela: Mas tu so6 precisavas de tirar duas.

F: Entdo vou s¢ tirar esta imagem (retira a imagem do flamingo com duas patas)
Rafaela: Ok e sera que agora tens sete patas?

F: Uma pata, duas patas, trés patas, quatro patas, cinco patas, seis patas e sete patas.
Rafaela: Ok e agora?
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F: Jé tenho a resposta!

Rafaela: E quantos flamingos estao aqui?

F: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis.

Rafaela: Ok e viste as sete patas nos seis flamingos?

F: Sim! (conta apontando para cada pata) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete.
Rafaela: Ok boa! E quantos flamingos temos de uma pata?

F: Um, dois, trés, quatro, cinco.

Rafaela: Ok e com duas patas?

F: Um

Rafaela: Ok esta ¢ uma solugdo sera que existem mais?

F: Acho que sim! (comeca a mexer nas imagens e vai espalhando algumas) Aqui ja
tenho cinco.

Rafaela: Ok faltam-te quantas?

F: Duas. Vou por mais esta imagem! Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete!

Rafaela: Ok e quantos flamingos estao?

F: Quatro!

Rafaela: Quantos de duas patas?

F: Um, dois, trés.

Rafaela: E de uma?

F: Uma.

Rafaela: Boa, eu acho que ainda existem mais solugdes.

F: (agarra nas imagens, vai selecionando algumas e conta as patas) Uma, duas, trés,
quatro, cinco, seis, sete, oito, nove.

Rafaela: Ups!

F: (retira uma imagem e volta a contar) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete.
Rafaela: Ok, quantos flamingos de duas patas tens?

F: Trés.

Rafaela: E de uma pata?

F: Um.

Rafaela: E ndo teras ja essa solucao?

F: (Olha para as solugdes que ja fez) Sim esta aqui, ups esta igual.

Rafaela: Pois ndo podes ter a mesma resposta.

F: (Mexe nas imagens, trocando algumas) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito,
nove. Nio da...

Rafaela: Pois tens de fazer algumas trocas.

F: (Toca uma imagem) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito.

Rafaela: Ups, ainda nao foi desta.

F: (Troca duas imagens) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove. (Retira uma
imagem).

Rafaela: E agora quantas tens?

F: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete.

Rafaela: Ok, quantas de duas patas tens?

F: Dois.

Rafaela: E de uma pata?

F: Trés.

Rafaela: E ao todo sdo quantos flamingos?

F: Um, dois, trés, quatro, cinco.

Rafaela: Ok ¢ uma nova solucdao. Vou te dar uma pista so falta uma.

F: (Mexe nas imagens, vai selecionando algumas e conta) Um, dois, trés, quatro, cinco,
seis, sete e oito.
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Rafaela: Ups, tu so queres sete.

F: (Retira uma imagem e troca por outra) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis e sete.
Rafaela: Ok boa quantos flamingos de uma pata tens?

F: Um, dois, trés, quatro e cinco.

Rafaela: E de duas?

F: Um.

Rafaela: Vé la se ndo tens essa solugao.

F: (Olha para as solug¢des) Tenho... (Troca uma imagem)

Rafaela: E agora tens quantas patas?

F: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete € oito.

Rafaela: J4 tens patas a mais.

F: (Troca outras imagens) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete e oito. Também ndo
da...

Rafaela: Pensa bem.

F: (Troca outra imagem) Um, dois, trés, 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! J4 chegaste a todas as solugdes. Queres tentar ver se ha mais?
F: Nao.

Rafaela: Ok agora relembra-me 14 o problema.

F: Tu querias ver sete patas, mas nao sabias quantos flamingos estavam 4.
Rafaela: Em quantos flamingos ¢ que podia ter visto relembra-me 14 as solugdes.
F: Sete flamingos de uma pata.

Rafaela: Ok e mais.

F: Cinco flamingos dois de duas patas e trés de uma.

Rafaela: Ok e outra solugao.

F: Quatro, trés de duas pata e um de uma.

Rafaela: Boa e a tltima solugao?

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 solugoes.

F: Sim vou desenhar vérios.

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. J4 esta!

Rafaela: J4? Mas eu ndo estou a ver as respostas. Como vou saber?

F: Vou desenhar todos os flamingos.

Rafaela: Serd que vais ter espago para desenhar tudo?

F: Hum... ndo. Vou fazer um niimeros.

Rafaela: Ok!

F: Um sete e depois o um.

Rafaela: Ok isso ¢ uma solugao.

F: (desenha dois flamingos de duas patas e trés flamingos de uma pata)
Rafaela: Ok, mas essa solucao tem um flamingo a mais.
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F: Nao eu quero assim, podes escrever as solu¢des por cima?

Rafaela: Sim, vou escrever a lapis

F: (Aponta para o desenho) Este sdo 7 flamingos de uma pata.

Rafaela: Ok, vou escrever.

F: (Aponta para o desenho) Agora este e este € dois flamingos de duas patas e este, este
e este ¢ trés flamingos de uma pata.

Rafaela: Ok podes continuar.

F: Agora vou fazer de azul trés de duas patas e um de uma pata. Agora podes escrever
iss0?

Rafaela: Sim, claro e da 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 sdo seis no total.

Rafaela: Ok! Queres desenhar mais alguma coisa?

F: Nao ja esta tudo.

Rafaela: Ok muito obrigada pela tua ajuda!

TRANSCRICAO DO VIDEO DAS CRIANCAS B E S RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 3

Rafaela: Bom dia, hoje estdo aqui os dois para resolverem um problema em conjunto.
Sabem o que ¢ resolver em conjunto?

S: Sim! Somos os dois.

Rafaela: Muito bem! Entdo posso comecar a ler o problema?

S e B: Sim!

Rafaela: O Antonio, a Carolina, a Marta e o Diogo foram de férias e quando se
encontraram cumprimentaram-se com um abrago. Agora eu quero saber quantos abracos
foram dados ao todo.

S e B: (Ficam a pensar)

Rafaela: Olhem vamos experimentar se vocés derem um abraco, sdo duas criangas, mas
s0 deram um abraco. Agora eu quero saber nestas quatro criangas quantos abragos eles
deram. Mas ndo se esque¢am tém de resolver em conjunto! E ja sabem tém estas
imagens, folhas, lapis e os vossos corpos, podem usar o que quiserem!

S: Eles deram um.

Rafaela: Nao todos deram abragos uns aos outros.

B: Sim foi assim (junta as imagens todas)

Rafaela: Nao, eles ndo deram um abrago de grupo. Cada crianga deu um abrago a outra
crianga.

S e B: (Comecam a mexer nas imagens)

B: (Seleciona duas imagens da mesma crianga) Este podia dar a este (ri-se)

Rafaela: Achas que vais dar um abrago a ti propria?

B: Sim (ri-se).

Rafaela: Vi relembrem-me 14 o problema.

S: Estes amigos foram de férias e deram abragos.

B: Sim tu queres saber quantos abracgos deram.

Rafaela: E quantos amigos eram?

S e B: Quatro! (Mexem nas imagens e vao fazendo conjuntos)
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Rafaela: Olhem ¢ para resolver o problema em conjunto ja t€ém grupos iguais significa
que estao a fazer sozinhos.

S: Pois ¢! Entdo tira este (Retira as imagens dos repetidos).

B: Temos estes, o Antonio e o Diogo.

S: E estes.

Rafaela: A Marta e o Antonio.

B: (Agarra nas imagens todas e vai selecionando grupos) Tenho este, este, este, este.
S: Olha ai eu também quero fazer! Tens aqui iguais.

Rafaela: Sim B, o S tem razdo ¢ um problema para resolver em conjunto! Tu estds a
fazer sozinha.

S: Estes ainda ndo estdo podem ser um grupo.

B: Pronto s¢ falta esta da Marta com a Carolina. Ja esta!

S: Eu acho que nao temos de ver bem.

Rafaela: Vejam bem se ndo t€ém combinagdes repetidas!

B: Ups esta ja estd aqui vou tirar.

Rafaela: E entdo sera que ja esta?

S: Ai ai tantos problemas para resolver. (Retira uma imagem que estava perto da B)
B: Ei essa ¢ minha!

Rafaela: B vocés estdo a trabalhar em conjunto ¢ dos dois.

B: Pois ¢, desculpa.

Rafaela: E entdo quais sdo as respostas que t€ém?

B: (Agarra em duas imagens)

S: Nao essa ja temos esta aqui (aponta para a solugao)

B: Este pode ser com esta ainda ndo temos!

S: E 0 Diogo com a Marta.

Rafaela: Vejam bem!

B: Sao quantas respostas?

Rafaela: Nao sei, isso tém de descobrir vocés!

S: (Seleciona duas imagens iguais).

Rafaela: Nao tu ndo te cumprimentas a ti proprio.

B: Pois nao (ri-se).

S: Entdo s6 pode ser menina com menino?

B: Nao também pode ser menino com menino!

Rafaela: Sim e menina com menina também, s6 ndo podem ser a mesma pessoa. Nao
podem por o Diogo com o Diogo.

S: Ah ok, ja percebi.

B: Sera que ja esta?

Rafaela: Nao sei... vejam vocés. Serd que ha mais solugdes?

B: Eu acho que sim!

Rafaela: Entdo va vejam as imagens.

S: Eu acho que ja esta tudo!

Rafaela: Entdo va agora confirmem um a um para ver se estao todos.

S: O Antonio esta a dar abrago a Marta.

B: Aqui o Antonio estd com a Carolina. E aqui com o Diogo.

S: O Anténio ja deu a todos!

B: Agora a Carolina deu abraco ao Diogo.

S: E aqui ¢ a Carolina com a Marta.

Rafaela: Ok! Continuem.

S: Aqui a Marta da ao Diogo.

Rafaela: Ok e entdo quantos abracos foram dados?
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S: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis. Eles deram seis.

B: Sim foram seis abracos.

Rafaela: Ok muito bem! Digam-me 14 qual era o problema.

S: Quantos abracos deram os amigos.

Rafaela: E quantos amigos eram?

B: Seis, ndo quatro.

Rafaela: E quantos abragos deram?

S e B: Seis!

Rafaela: Seis? Porque ¢ que foram seis?

B: Porque eram muito amigos e s6 davam um abraco.

Rafaela: Ok muito bem ndo se repetiam abracos. Se a Marta dava o Diogo era a mesma
coisa que dizer que o Diogo deu a Marta.

S: Eu gosto de repetir abragos, porque algumas vezes eu dou muitos abragos.
Rafaela: Sim, mas aqui no problema eles s6 davam um abraco a cada amigo.
B: Pois era.

Rafaela: Ok entdo ja sabem a resposta e ja confirmaram agora preciso que fagam o
registo.

B: Ok!

Rafaela: Sim, mas nio precisam de fazer igual cada um faz o seu registo.

S: Esta bem! Eu vou fazer os meninos e depois as meninas.

B: Eu vou fazer a praia, o céu e uns nimeros.

Rafaela: Ok ¢ como quiserem.

B: Vou fazer o seis, depois o um, dois, trés, quatro, cinco e seis.

S: Agora vou fazer os meninos.

B: Eu vou fazer a Carolina.

Rafaela: Ok fagam como quiserem!

S: Jaesta...

Rafaela: Mas so tens duas criangas, ndo era quatro?

S: Sim pois ¢ ja vou fazer.

S e B: (desenham)

S: Podes escrever o nome deles.

Rafaela: Sim, mas ndo queres escrever tu?

S: Nao, (aponta) aqui ¢ a Marta, aqui a Carolina, o Anténio e o Diogo.
Rafaela: Ok.

S: Vou fazer aqui um seis para dizer que eles deram seis abragos. Podes escrever isso.
Rafaela: Sim.

S: Escreve “Os amigos deram seis abragos”

Rafaela: Ok!

B: Eu ainda estou a acabar!

S: Eu ja acabei, ndo quero mais nada.

B: Eu agora vou desenhar a Carolina. (desenha)

Rafaela: Ok!

B: S¢ falta o Diogo!

Rafaela: Ok continua!

B: (desenha) Estou quase a acabar, vou sé desenhar as pernas.

Rafaela: Ok.

B: Agora vou desenhar o céu ¢ a areia da praia.

Rafaela: Ok ¢ o que tu quiseres.

B: J4 acabei agora quero que escrevas o nome deles. Esta ¢ a Carolina, este o Anténio,
este o Diogo e esta a Marta.
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Rafaela: Ok vou escrever.

B: Aqui escreve seis abragos.

Rafaela: E estes numeros ¢ o qué?

B: S3o os abragos que eles iam dando.
Rafaela: Ok ja estd tudo?

Be S: Sim!

Rafaela: Ok muito obrigada por participarem.

TRANSCRICAO DO VIDEO DAS CRIANCAS M E F RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 3

Rafaela: Bom dia, hoje estdo aqui os dois para resolverem um problema em conjunto.
Sabem o que ¢ resolver em conjunto?

M: Sim! Somos os dois que vamos resolver a mesma coisa juntos.

Rafaela: Muito bem! Entao posso comecar a ler o problema?

M e F: Sim!

Rafaela: O Antoénio, a Carolina, a Marta e o Diogo foram de férias e quando se
encontraram cumprimentaram-se com um abrago. Agora eu quero saber quantos abracos
foram dados ao todo.

M e F: (Ficam a pensar)

Rafaela: Olhem vamos experimentar se vocés derem um abrago, sao duas criangas, mas
s6 deram um abrago. Agora eu quero saber nestas quatro criangas quantos abracos eles
deram. Mas ndo se esquecam tém de resolver em conjunto! E ja sabem tém estas
imagens, folhas, lapis e os vossos corpos, podem usar o que quiserem!

M e F: (Agarram nas imagens)

Rafaela: O que ¢ que eu quero saber?

M: Quantos abragos os amigos dao.

Rafaela: E quantos amigos eram?

F: Quatro.

Rafaela: Ok podem comegar!

M e F: (Comegam a mexer nas imagens) (Cada um mexe nas suas imagens)

Rafaela: Nao se esquecam que ¢ em conjunto!

M: (Agarra em duas imagens) Este da abrago a este.

F: (Agarra em duas imagens) Este dé abrago a este.

M: (Organiza as imagens na mesa) Este d4 abraco a este, um. Este da abrago a este,
dois. Este da abracgo a este, trés.

F: (Agarra em duas imagens) Este d abrago a este.

Rafaela: V¢ se esses amigos nao estdo ja ai numa imagem.

F: (Observa as respostas) Sim, esta aqui.

Rafaela: Pois entdo ndo podemos repetir.

M: Este menino d4 abraco & menina, quatro.

Rafaela: Ok, mas F também tens de participar, M tens de falar com o teu colega. Olhem
e vejam la bem acho que ja tém algum repetido.

M: Pois ¢ estes sao iguais.

F: (Mexe nas imagens) Estes dois.

M: (Mexe nas imagens) Este também dé abrago a este.

F: Boa ainda ndo temos essa resposta.

M: (Mexe nas imagens) Estes ja estdo.
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Rafaela: Entdo pensem la. Vejam os que ja t€m.

F: (Mexe nas imagens e observa as respostas)

M: Eu acho que ja ndo falta nenhum abrago.

F: (Observa as respostas) Eu acho que falta!

M: (Observa as respostas e conta as solu¢des) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis! A
resposta ¢ seis.

Rafaela: Tém a certeza?

M: Sim!

F: Eu também acho que sim!

R: Ok entdo vamos pensar e organizar.

M: Este ¢ o Antonio?

Rafaela: Sim.

M: Aqui ele esta a dar a Carolina. Depois estd o Antonio a dar a Marta.

F: Sim estd aqui.

Rafaela: Ok continuem.

M: Agora o Anténio deu abrago ao Diogo. Vamos organizar aqui as imagens (Colocam
as imagens em fila).

F: Sim ¢ melhor.

M: Agora a Carolina vai dar abrago ao Antonio.

Rafaela: Esse abrago ndo esta repetido?

M: Ah pois é. Entdo da abrago a Marta.

F: E aqui a Carolina a dar abrago ao Diogo.

Rafaela: Ok a Carolina ja deu a todos? Mostrem I4.

M e F: (apontam para as imagens correspondentes)

M: Agora falta a Marta dar um abrago ao Diogo.

Rafaela: Ok e temos a Marta a dar abrago aos outros?

F: Sim, aqui est4 a dar a Carolina (aponta para as imagens)

M: Aqui estd a dar ao Antdnio (aponta para a imagem)

Rafaela: E o Diogo da abrago a todos?

M: Sim aqui, aqui e aqui (aponta para as imagens)

Rafaela: F entdo quantos abragos foram dados?

F: Um, dois, trés, quatro, cinco ¢ seis.

Rafaela: Entdo os quatro amigos deram quantos abracos ao todo?

F: Seis.

Rafaela: Muito bem! Lembrem-me 14 qual era o nosso problema.

M: Estes amigos deram abragos e tu querias saber quantos abragos eles deram.
Rafaela: Ok e quantos amigos eram?

F: Quatro.

Rafaela: E quantos abragos deram?

M e F: Seis

Rafaela: Muito bem! Agora como ja sabem vao registar as respostas.

M: Eu quero escrever.

F: Eu também quero escrever os nomes.

Rafaela: Ok, mas F ndo és obrigado a escrever s6 porque a M vai escrever, podes fazer
como quiseres.

F: Ok, entdo vou desenhar.

M: Eu afinal também vou desenhar primeiro os meninos ¢ depois vou escrever.
Rafaela: Ok ¢ como quiserem.

M: Eu vou fazer a Carolina.

F: Eu também.
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Rafaela: Ok, mas nao 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: Anténio.

Rafaela: A, N, T, O, N, I, O.

M: Agora Carolina.

Rafaela: C, AR, O, L, I, N, A

M: Agora Marta.

Rafaela: M, AR, T, A

M: E agora ¢ Diogo.

Rafaela: D, I, O, G, O.

M: Agora quero escrever deram seis abragos.

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 Antonio.

M: Agora vou por um seis.

Rafaela: F ¢ um A, um N.

F: Eu ndo sei qual € essa letra. Eu quero copiar ¢ mais fécil.

Rafaela: Ok vou escrever os nomes neste papel e tu copias.

M: Eu também quero copiar a palavra abragos.

Rafaela: Ok (escreve numa folha o nome de cada crianga e a palavra abragos).
M e F: (Copiam os nomes da folha)

Rafaela: Ok queres escrever mais alguma coisa M?

M: Os abragos que deram.

Rafaela: Mas os nomes todos? Achas que tens espago na folha?

M: Sim eu fago pequenino.

Rafaela: Ok tu ¢ que sabes!

M: Posso s6 escrever a primeira letra do nome. Para o Anténio ¢ o A, para a Marta € o
M, para a Carolina ¢ o C e para o Diogo ¢ o D.

Rafaela: O consegues fazer sozinha?

M: Sim vou fazer. A C M. Agora vou por um ponto para separar. Agora ¢ O D M.
Rafaela: Ok entdo ja tens a Carolina com a Marta e o Diogo com a Marta.
F: Eu ja acabei, vou escrever o seis para dizer que sao seis abragos.
Rafaela: Ok muito bem! Queres fazer mais alguma coisa?

F: Nao ja estou cansado.

M: Agora A CD.

Rafaela: Ok a Carolina deu ao Diogo.

M: Agora vou so fazer A D.

Rafaela: E o Anténio deu ao Diogo?

M: Sim! Agora A M de Anténio deu a Marta.

Rafaela: Boa!

M: E agora A C porque foi o Antdnio a dar a Carolina. E ja estdo todos! Acho que ¢
melhor escreveres o nome dos abracos em baixo.

Rafaela: Ok queres que escreva por exemplo a Carolina deu a Marta?

M: Sim, mas para todos.

Rafaela: Ok! Vou escrever a lapis.
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M: Est4 bem assim tu escreves mais rapido.
Rafaela: Pronto! Queres fazer mais alguma coisa?
M: Nao ja esta tudo.

Rafaela: Ok muito obrigada por participarem.

TRANSCRICAO DO VIDEO DAS CRIANCAS B E F RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 4

Rafaela: Bom dia, hoje estdo aqui para resolverem o ultimo problema que também vai
ser em conjunto. Hoje o problema ¢ diferente e ndo tem imagens?

B: Nao?

Rafaela: Nao vao 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 ¢
que poderiam 14 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 s estaria o gato? Eu vi seis patas.

F: Também podia estar um pato.

Rafaela: Boa, essa ¢ uma solugdo ja da seis patas. Vocés conseguem guardar na vossa
cabeca ou querem ja registar?

B: Hum acho melhor ja registar!

F: Sim eu vou me esquecer.

Rafaela: Ok, podem fazer o registo.

B: Sim vamos desenhar um gato e um pato.

Rafaela: Vocés ja tém uma solug@o, mas relembre-me 14 qual era o problema.

F: Foste ao parque e viste seis patas.

B: E tu queres saber que animais estavam la.

Rafaela: Muito bem! Va ja tém uma resposta, mas podem existir mais.

B: Vou ja 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 nao pode ser porque assim ndo o vamos ver (ri-se)

Rafaela: Sim se a folha ¢ branca vai ser dificil...

B: Pois ¢ (ri-se)

B e F: (desenham)

B: Ja acabei, vou pensar na proxima solugao.

F: Eu estou quase a acabar.

B: Ja sei um sapo.

F: E um péssaro!

B: Sim isso d4 porque € o sapo que tem quatro, mais duas do passaro.
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F: Pois ¢ essa pode ser outra resposta.

Rafaela: Sim, muito bem! Podem registar.

B: Vou ja fazer o sapo.

F: E eu também!

B e F: (desenham)

B: Ai agora era que animal?

Rafaela: Entdo ndo te lembras?

F: E um passaro!

B: Ah pois ¢, estava a esquecer-me. Vou fazer o passaro 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: J4 esta sera que existem mais solugdes?

B: Sim no parque temos muitos animais!

Rafaela: Sera que s6 podem ser dois animais?

B: Se calhar podem ser trés!

F: Uma aranha.

B: Nao a aranha tem mais patas! Acho que elas tém oito.

Rafaela: Sim elas t€m oito, ja ndo da.

F: Pois é. Também ha pombos.

Rafaela: Ok quantas patas tém?

B: Duas.

F: Entdo podem ser dois pombos.

Rafaela: Dois? E isso da seis patas?

B e F: (contam pelos dedos) Um pombo (levantam dois dedos) Dois pombos (levantam
mais dois dedos)

F: Pronto.

B: Isso ndo ¢ seis!

Rafaela: Pois ndo...

B: Pode ser mais um pombo (levanta mais dois dedos) VEés assim da 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), trés pombos (levanta dois dedos). Pois ¢ da seis.
Rafaela: Muito bem! Pode ser mais uma resposta.

F: Vou ja desenhar os trés pombos.

B: Sim eles sdo cinzentos!

Rafaela: Ok.

B: Nao te esquecas do bico deles.

B e F: (desenham)

Rafaela: Entdo vamos a mais uma solu¢ao? Sera que existe?

B: Eu gosto de esquilos!

F: Ele tem quantas pata?

B: Eu acho que séo duas...

F: Eu acho que sao trés!

Rafaela: Trés? Entdo tem a pata partida?

B: E coxo (ri-se) Sdo quatro!

F: Ah pois ¢!

B: Pode ser dois esquilos!

Rafaela: Dois? D4 seis patas?
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F: Nao um esquilo (levanta quatro dedos) mais outros esquilo (levanta quatro dedos) Da
um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito (conta os dedos)
B: Ups ndo da

Rafaela: Entao se for um esquilo precisam de mais quantas patas?
B: Duas!

F: Nao, mas o esquilo ¢ dificil para desenhar. Pode ser um pombo, um passaro e... (fica
a pensar)

B: Um pato!

Rafaela: Ok isso da seis?

B: Sim dois, mais dois, mais dois.

F: Entdo vamos fazer esse!

B: Vou comegar pelo pombo.

F: Eu vou fazer o pato!

B e F: (desenham)

Rafaela: Sera que existem mais solucdes?

B: Eu acho que sim!

F: Existem animais com seis patas?

Rafaela: Existem!

B: Quantas patas tem a mosca?

F: Eu sei! Sao seis.

B: Entdo 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 entdo podemos fazer essa.

Rafaela: Tens razao a barata tem seis patas!

B: De que cor ¢ a barata?

F: Eu acho que ¢ castanha!

B: Ok vou fazer com esta cor (agarra num lapis)
F: E eu também.

B e F: (desenham)

B: As formigas!

F: Sim elas tém seis patas?

B: Nio sei....

Rafaela: Sim tém.

B: Boa mais uma resposta.

F: As formigas sdo pretas.

B e F: (desenham)

B: Agora podiamos fazer outra com o sapo!

F: O sapo tem quatro da para fazer com o pombo!
B: Sim o pombo tem duas.

F: Sim quatro mais dois ¢ seis.

Rafaela: Muito bem, podem desenhar.

B: O sapo verde e o pombo cinzento.

B e F: (desenham)

F: Ja esta!
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B: Eu acho que ja ndo ha mais respostas...

F: Sim eu também ndo quero fazer mais respostas.

Rafaela: Sera que ndo existem mais?

F: Nao, eu estou cansado de fazer tantos desenhos.

B: Eu também, ndo quero fazer mais...

Rafaela: Ok vocés ¢ que sabem. Mas antes relembrem 14 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 solugdes que vocés encontraram?

B: Um pato e um gato. (aponta para o desenho)

F: Trés 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 pdassaro e um sapo. (aponta para o desenho)

F: Um sapo e um pombo. (aponta para o desenho)

B: Trés pombos. (aponta para o desenho)

Rafaela: Essa ja esta. E mais?

F: Esta (aponta para o desenho) um pombo, um pato e um passaro.

B: Pronto ja estdo todas acho eu ou falta a formiga?

Rafaela: Nao essa ja estava. E esta tudo ndo querem descobrir mais?

F: Eu ndo quero estou cansado.

B: Aaaaa (fica a pensar) Eu também ndo.

F: Podias escrever as respostas para sabermos que animais sao!

B: Boa ideia!

Rafaela: Ok posso escrever?

B: Sim! Toma (d4-me a folha)

Rafaela: (escreve o nome de cada animais € o nimero da solucao)

F: Agora no meu.

Rafaela: (escreve o nome de cada animais € o nimero da solucao)

B: Assim fica muito melhor!

F: Pois ¢!

Rafaela: Ok muito obrigada pela vossa ajuda! Hoje foi o nosso ultimo problema e eu
gostei muito da vossa participagao.

B: Nos podiamos fazer mais.

F: Eu ndo quero.

Rafaela: Nao ¢ preciso obrigada eram s6 quatro problemas e vocés ja ajudaram muito.
Obrigada!

TRANSCRICAO DO VIDEO DAS CRIANCAS M E S RELATIVO A RESOLUCAO DO
PROBLEMA 4

Rafaela: Bom dia, hoje estdo aqui para resolverem o ultimo problema que também vai
ser em conjunto.

S: Naoooo (finge que chora)

M: Eu quero mais!
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Rafaela: Nao eu gostei muito da vossa ajuda, mas hoje ¢ o ultimo. Posso vos ler o
problema? Hoje o problema ¢ diferente e nao tem imagens!

S: Porqué?

Rafaela: Porque ndo existem uma resposta, pode ser o que vocés quiserem, mas eu vou
ler o problema. No fim de semana fui passear perto do parque e vi seis patas, que
animais € que poderiam 14 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 varios animais.

S: Eu acho que existem animais com seis patas.

Rafaela: Sim existem. Ha vérias respostas para este problema.
M: Uma aranha.

Rafaela: Nao a aranha tem oito.

M: Ups. Vou arrancar duas patas. (ri-se)

Rafaela: Nao, ndo podemos matar animais.

S: O escaravelho tem quantas patas?

Rafaela: Eu acho que tem seis!

S: Entdo pronto esse da!

M: Sim boa S ja temos uma resposta!

Rafaela: Olhem, mas vocés ndo me relembraram qual era o nosso problema.
S: Tu viste seis patas no parque.

M: E queres saber os animais que estavam l4.

Rafaela: Ok muito bem e ja t€m uma solugao.

S: Sim o escaravelho.

M: Agora vou pensar noutra com o pato.

Rafaela: Ok mas ndo se esquegam das respostas que vao dando.
S: Eu acho que me vou esquecer!

Rafaela: Querem ja fazer o registo?

M: Sim! Podemos ja desenhar.

S: Boa ideia!

M e S: Agarram nas folhas e materiais de desenho.

M: O escaravelho ¢ preto.

S: Eu vou fazer o meu roxo!

Rafaela: Ok ¢ como quiserem!

M e S: (desenham)

M: Agora quero com um pato.

S: O cao também anda no parque.

M: Pois ¢ quatro mais dois da seis.

S: Sim porque o cdo tem quatro e o pato tem duas.

Rafaela: Ok muito bem, podem registar.

M: O meu cao € preto.

S: E o meu ¢ 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 da um dois (levanta os dedos) depois o flamingo um dois (levanta os dedos)
D4 quatro. E mais um pintainho, um, dois (levanta os dedos).
M: Sim dois, mais dois, mais dois (vai levantando os dedos) da seis.
S: Sim d4 mais uma resposta!

Rafaela: Ok qual ¢ a solugdo?

M: Dois pintainhos e um flamingo.

S: Sim isso da!

M: Eu ndo sei fazer um pintainho.

Rafaela: Sabes sim, vocés conseguem tudo.

S: Eu vou fazer o flamingo!

M: E eu vou fazer o pintainho.

M e S: (desenham)

M: Agora s6 falta o flamingo.

S: Eu estou a fazer os pintainhos, mas nao vou pintar.
M e S: (continuam a desenhar)

S: Ja esta!

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: Dé seis?

M: Sim o sapo tem quatro patas e o flamingo duas.
S: Sim quatro mais dois da seis.

Rafaela: Sim, muito bem podem registar.

S: Eu sei desenhar porque ja fizemos nos problemas.
M: Pois €, vou ja 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 passaro.

S: Sim ele tem duas.

M: Assim ja da.

Rafaela: Muito bem, podem registar.

S: Vou comegar pelo passarinho que € mais pequenino.
M: Eu também!

M e S: (desenham)

S: Eu ja ndo sei...

M: Eu ontem vi uma joaninha e ela tinha seis patas!
S: Boa entdo pode ser essa! Assim € s6 uma.
Rafaela: Olhem 6tima ideia.

M: Mais uma resposta!

S: Vou ja desenhar.

M: Eu também!

M e S: (desenham)

S: Agora ja ndo tenho mais ideias...

Rafaela: Serd que ndo existem mais respostas?

M: Eu acho que hd mais uma! Trés pintainhos.
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Rafaela: E quantas isso da?

S: Um, dois, um dois, um dois (Vai levantando os dedos) Da seis! Boa M.

M: Foi uma boa ideia.

Rafaela: Sim muito bem!

S: Vou ja desenhar ¢ bem facil.

M: Sim nos ja tinhamos feito um pintainho.

S: Eu acho que j& ndo cabe nesta folha...

Rafaela: Queres outra?

S: Pode ser ¢ melhor!

M e S: (desenham)

S: Pronto ja desenhei trés pintainhos.

Rafaela: Serd que existem mais respostas?

S: Para mim ja ndo existem mais respostas.

M: Eu acho que também nio...

Rafaela: Ok vocés ¢ que sabem. Agora preciso que me lembrem as vossas solucdes.
M: Eu acho que ¢ melhor escreveres os nomes e as solu¢des porque os meus animais
ficaram perto.

Rafaela: Sim se calhar ¢ melhor para as pessoas nao terem duvidas.

S: Eu quero no meu também.

Rafaela: Entdo va digam 14 as vossas solugdes.

M: Entdo um escaravelho.

S: Um pato e um cao. Dois pintainhos e um flamingo.

M: Um sapo e um flamingo como dos problemas.

S: Um passaro e um gato.

M: Uma joaninha. E trés pintainhos.

Rafaela: Ok, muito bem, vou escrever entdo (escreve em ambos os desenhos).
Terminaram ou tém mais solugdes.

S: Nao eu acho que ja esta tudo.

M: Sim eu também ndo sei mais animais € nao vamos repetir respostas.

Rafaela: Pois isso ndo pode ser. Entdo va muito obrigada pela vossa ajuda! Hoje foi o
nosso ultimo problema e eu gostei muito da vossa participagao.

S: Eu vou ter saudades da matematica.

M: Sim eu queria mais problemas dificeis.

Rafaela: Pois, mas eram s quatro problemas e vocés ja me ajudaram.

M: Eu gostei muito.

S: Eu também!

F: Eu ndo quero.

Rafaela: Obrigada!
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REGISTO DA CRIANCA F RELATIVO AO PROBLEMA 1
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