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REsSuUMO

O presente relatdrio foi realizado no @mbito do Mestrado em Educacéo
Pré-Escolar e Ensino do Primeiro Ciclo do Ensino Béasico com o
objetivo de refletir sobre as experiéncias vivenciadas em contexto de
Creche, Jardim de Inféncia e 1.° CEB e apresentar uma investigacdo
sobre o contributo da resolugdo de problemas no desenvolvimento do
sentido de nimero. Assim, este documento encontra-se organizado em
duas partes, a primeira relativa a dimensdo reflexiva e a segunda a

dimenséo investigativa.

Na parte I, designada (Re)significar a Educagdo de Infancia e o primeiro
Ciclo do Ensino Bésico, incide-se sobre o percurso realizado ao longo
da Pratica Pedagogica com a intencdo de refletir de forma critica e
fundamentada sobre o contexto educativo, o curriculo enquanto plano
de desenvolvimento e aprendizagem e o ciclo interativo - fomentador
de aprendizagens significativas. Salienta-se que nos varios contextos a
acdo desenvolvida teve por base o ciclo interativo, a fim de se
concretizar uma préatica responsiva capaz de assegurar uma resposta de
qualidade face as necessidades, caracteristicas e interesses das criangas.
Igualmente transversal foi a valorizacdo da crianga como ser
competente que participou ativamente no seu processo de

aprendizagem.

Na parte Il, denominada a resolugédo de problemas no desenvolvimento
do sentido de nimero, apresenta-se uma investigagdo realizada numa
turma de 2.° ano, com o objetivo de perceber o contributo da resolugdo
de problemas de adicéo e de subtracdo no desenvolvimento do sentido
de nimero, em contexto de ensino exploratério. Para atingir este
objetivo foram implementadas trés sequéncias de problemas com o0s
sentidos destas operacGes, no referido contexto, onde se adotou o
paradigma interpretativo com uma abordagem essencialmente
qualitativa e o design de estudo caso maltiplo. Os resultados emanados
permitiram compreender que a resolugéo de problemas, em contexto de
ensino exploratério, contribuiu para o desenvolvimento do sentido de

namero.
Palavras chave
Ensino exploratorio; Resolucdo de problemas; Sentido de nimero.
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ABSTRACT

The following report was written in partial fulfilment of the
requirements for the degree of Master in Preschool and Elementary
School Education, with the intent of reflecting on the lived experiences
in Nurseries, Kindergartens and Elementary Schools, and to research
the contributions of problem solving to the development of number
sense. As such, this document is organized into two parts, with the first
pertaining to the reflective dimension and the second pertaining to the

research dimension.

Part I, titled (Re)Signifying Childhood Education and Elementary
Schooling, delves into the progression throughout the Teaching
Practice, with the aim of critically and thoroughly reflecting on the
educational context, the curriculum as a tool of learning and
development, and the interactive cycle, which fosters meaningful
learning experiences. It should be underlined that, within the various
contexts, the actions undertaken were grounded on the interactive cycle,
S0 as to achieve a responsive practice, capable of ensuring a high-
quality response, attentive to the needs, traits and interests of each child.
An equally transversal aspect was the valorization of the child as a
competent being who has actively participated in their own learning

process.

Part 11, titled Problem Solving in Number Sense Development, presents
research conducted with a class of second graders, with the aim of
understanding how the resolution of addition and subtraction problems
contributes to the development of number sense in an exploratory
educational context. With this goal in mind, three sequences of
problems featuring the target operations were implemented within the
aforementioned context, while adopting the interpretative paradigm and
an essentially qualitative approach to a multiple-case study design. The
ensuing results enabled an understanding of how problem solving
contributed to the development of number sense, within a context of

exploratory education.
Keywords

Exploratory education; problem solving; number sense.
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INTRODUCAO

O presente relatério foi elaborado no &mbito do Mestrado de Educagdo Pré-Escolar e
Ensino do Primeiro Ciclo do Ensino Basico, lecionado na Escola Superior de Educacéo e
Ciéncias Sociais do Politécnico de Leiria. Neste documento reflete-se sobre as
experiéncias vivenciadas em contexto de Creche, de Jardim de Infancia e de Primeiro
Ciclo do Ensino Bésico e apresenta-se uma investigacdo relativa ao contributo da
resolucdo de problemas no desenvolvimento do sentido de niamero. Assim, o relatério é
composto por duas partes, sendo a primeira a dimensdo reflexiva e a segunda a dimenséo

investigativa.

A dimensdo reflexiva, designada (Re)significar a Educacé@o de Infancia e o 1.° CEB,
encontra-se divida em trés capitulos referentes as Praticas Pedagdgicas desenvolvidas em
contexto de creche, de Jardim de Infancia e de 1.° CEB. Em cada capitulo caracteriza-se
0 contexto educativo e apresenta-se uma reflexdo sobre o curriculo enquanto plano de
desenvolvimento e aprendizagem e o ciclo interativo — fomentador de aprendizagens
significativas, culminando com algumas consideracfes finais. No primeiro capitulo
surgem as experiéncias vivenciadas em contexto de creche, onde se salientam as
potencialidades dos grupos heterogéneos, da concretizacdo do ciclo interativo e da
realizacdo de um planeamento com as criangas, bem como a importancia dos momentos
da rotina para o seu desenvolvimento e aprendizagem. No segundo capitulo sdo
apresentadas as experiéncias vivenciadas em contexto de jardim de infancia a distancia,
destacando-se a importancia da diferenciacdo pedagogica no planeamento das propostas
educativas, uma caracterizacdo da acao desenvolvida, o processo de avaliacéo e, ainda, a
relacdo familia e JI ja que devem ser aliados e parceiros no processo educativo da crianca.
No ultimo capitulo surgem as experiéncias vivenciadas em contexto de 1.° CEB, onde se
sublinha a importancia do socioconstrutivismo na construcdo partilhada de
conhecimentos, as potencialidades das crian¢as quando s@o protagonistas no processo de
planeamento e de avaliagdo, bem como a necessidade de se refletir sobre a organizacao
dos espacos e tempos de trabalho, a natureza das tarefas, as metodologias de trabalho e
as experiéncias de aprendizagem que devem ser valorizadas, a fim de se realizar uma agéao

responsiva.



A dimensdo investigativa, denominada A resolucéo de problemas no desenvolvimento do
sentido de numero, tem como objetivo apresentar a investigacdo realizada sobre o
contributo da resolucdo de problemas no desenvolvimento do sentido de nimero, em
contexto de ensino exploratorio. Esta dimenséo esta divida em cinco capitulos, iniciando-
se com a introducdo onde se apresentada a motivacdo, o objetivo e as questdes de
investigacdo, assim como o contexto, pertinéncia e organizacdo do estudo. O segundo
capitulo consiste no enquadramento teérico que sustenta a investigacdo. No terceiro
capitulo surge a metodologia adotada no estudo, nomeadamente, as op¢es metodoldgicas
e os procedimentos metodologicos. O quarto capitulo corresponde a apresentacdo, analise
e discussao de resultados e, por fim, no altimo capitulo surgem as principais conclusdes

do estudo, suas limitaces e um conjunto de recomendacdes para estudos futuros.

Para finalizar o relatorio, apresenta-se uma concluséo sobre o percurso realizado ao longo
das Praticas Pedagogicas que foi repleto de aprendizagens, conquistas, descobertas,

superagdes e sorrisos.



PARTE I- (RE)SIGNIFICAR A EDUCACAO DE INFANCIA E O

PRIMEIRO CICLO DO ENSINO BASICO

Nesta dimenséo faco uma reflexao sobre o percurso realizado ao longo da PP no contexto
de Creche, de Jardim de Infancia (JI) e de 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB),
enfatizando os aspetos mais significativos, as dificuldades sentidas e as aprendizagens
efetuadas. Assim, a dimensao reflexiva foi organizada em trés capitulos (i) experiéncias
vivenciadas em contexto de creche, (ii) experiéncias vivenciadas em contexto de Jardim
de Infancia e (iii) experiéncias vivenciadas em contexto de 1.° CEB. Para cada contexto,
a reflexdo incidiu nos seguintes referentes: (i) breve caracterizagdo do contexto educativo,
(if) o curriculo enquanto plano de desenvolvimento e aprendizagem e (iii) o ciclo

interativo — fomentador de aprendizagens significativas.
CAPITULO | — EXPERIENCIAS VIVENCIADAS EM CONTEXTO DE CRECHE

Neste primeiro capitulo reflito sobre as experiéncias vivenciadas em contexto de creche,
razdo pela qual identifico os aspetos mais significativos, as dificuldades sentidas e as

aprendizagens realizadas.
1.1. BREVE CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

A creche € um contexto socioeducativo (de apoio a familia e a crianca) que integra
criancas até aos trés anos de idade (Portaria n.° 262/2011, de 31 de agosto), motivo pelo
qual exige a presenca de adultos conscientes das suas agdes e que a compreendam como
um espaco de aprendizagem e de cuidado, com os seguintes objetivos pedagdgicos: (i)
facilitar ao agregado familiar a articulacdo da vida familiar e profissional, (ii) garantir um
atendimento personalizado em funcdo das necessidades da crianga, (iii) prevenir e
identificar inadaptacOes, deficiéncias ou situacbes de risco, assegurando o
encaminhamento adequado, (iv) possibilitar condigdes para o desenvolvimento integral

da crianca e (v) promover a articulagcdo com outros servigos existentes na comunidade.

Um modelo para a creche, segundo Laevers (2005, citado por Carvalho & Portugal, 2017)
deve apresentar diferentes caracteristicas, designadamente, o respeito pela crian¢a, uma
abordagem aberta com espaco para a livre iniciativa e construcdo de um curriculo

abrangente, um ambiente rico em diversidade e profundidade, a valorizagéo do processo
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de representacdo da realidade, a presenca de comunicacdo e interacdo, bem como a

observagao constante para garantir a qualidade.

Tendo em conta o referido, o contexto de creche onde realizei a minha PP respeitava 0s
objetivos pedagdgicos mencionados na Portaria n.° 262/2011 de 31 de agosto, bem como
valorizava as caracteristicas a respeitar num modelo para a creche identificadas por
Leavers (2005, citado por Carvalho & Portugal, 2017). A PP neste contexto decorreu
numa Instituicdo Particular de Solidariedade Social, localizada no concelho de Leiria,
entre setembro de 2019 e janeiro de 2020. Neste periodo contactei com um grupo de
dezasseis criangas (oito do sexo feminino e oito do sexo masculino), cuja faixa etaria

oscilava entre 0s 12 e 0s 36 meses.

A sala de atividades deste grupo apresentava um piso antiderrapante, fontes de luz natural,
materiais acessiveis as criancas, 0 que proporcionava um ambiente de exploracédo e de
descoberta. Este espaco educativo estava organizado por areas (a cozinha, o faz-de-conta,
0S jogos de mesa, 0s jogos de ch&o, a mesa sensorial e o atelié), embora fosse sofrendo
varias alteraces (e.g. criagdo de uma area para a biblioteca perante o interesse por escutar
e contar historias) em funcdo das necessidades e interesses do grupo, a fim de consistir
num espaco desafiante. Deste modo, verifica-se que respeitava os elementos considerados
na qualificacdo do ambiente educativo por Oliveira-Formosinho e Aradjo (2013): (i) foco
nas questbes de salde e seguranga, (ii) organizacdo e flexibilidade, (iii) conforto e
natureza ideografica, (iv) respeito pela abordagem sensoriomotora da crianca e (V)
valorizacdo da abertura a natureza e cultura. O facto de ter sido desafiada a repensar na
organizacdo da sala de atividades fez-me compreender que esta exige ao educador uma
jornada de investigacdo e a concretizacdo de reconceptualiza¢cdes pedagdgicas, com a
intencdo de garantir um ambiente educativo favoravel e respeitador da multiplicidade de
vivéncias que as criangas transportam. Hohmann e Weikart (2011) defendem que um
ambiente bem pensado e centrado na crianga promove o desenvolvimento fisico, a

comunicagdo e competéncias cognitivas.

Relativamente ao grupo de criancas, o periodo de observacdo permitiu-me compreender
que, de um modo geral, eram criangas alegres, comunicativas, curiosas, observadoras,
tranquilas, recetivas a novas experiéncias e com uma grande vontade de participar nos
momentos da rotina. Focalizando o brincar na sala de atividades, observei que as criangas

mais novas nao permaneciam em nenhuma area da sala, visto que exploravam os objetos
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transportando-os pelos centros de interesse. Por outro lado, as criancas com mais idade
exploravam os varios espacos, embora demonstrassem uma maior preferéncia pela zona
da cozinha, faz-de-conta e jogos de ch&o, onde exploravam materiais e recorriam ao jogo

simbolico.

A heterogeneidade do grupo, no que respeita a faixa etaria e caracteristicas de
desenvolvimento e aprendizagem, foi um desafio constante no processo de planeamento
e implementacéo de experiéncias educativas para conseguir agir em conformidade com
as necessidades das criancas. Este desafio levou-me a planificar propostas com um
momento mais orientado, onde utilizava um indutor (e.g. um livro, um objeto mistério,
uma dramatizacao), para despertar a curiosidade das criangas para 0 momento livre que
se seguia, na qual as mesmas realizavam descobertas, eram incentivadas a comunicar e
desenvolviam competéncias sociais. Por exemplo, na primeira proposta educativa, onde
utilizei como indutor uma caixa de papeldo para mimar um momento de higiene (o
banho), um passeio de carro e a confecdo de uma sopa. Esta proposta desafiou as criangas
a explorarem as potencialidades deste objeto, por meio do jogo simbdlico, desenvolverem
no¢Oes espaciais (dentro-fora, cima-baixo) e a capacidade de selecionar, experimentar e

comparar as dimensdes das caixas (Figura 1).

Ve )
Figura 1 — Criancas na exploracédo de caixas de papelao

Este planeamento de propostas com recurso a um indutor, permitiu assegurar 0
envolvimento, bem-estar e desenvolvimento de aprendizagens significativas, por parte

das criancas, durante a sua realizacao, pelo que dei continuidade a esta a¢do pedagdgica.

Apesar da heterogeneidade, no que respeita a faixa-etaria e caracteristicas de
desenvolvimento e aprendizagem, ter sido um desafio constante revelou-se uma janela de
oportunidade para a aprendizagem ao promover a interacdo entre criangas com diferentes
competéncias, conforme mencionado por Folque (2014). Na implementacdo de uma
proposta educativa, que pretendia que as criangas explorassem instrumentos néo
convencionais, desenvolvessem competéncias sociais e 0 seu vocabulario ao nomearem

objetos, foi possivel observar uma potencialidade da heterogeneidade. Durante a proposta
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observei que Rui, uma crianca de 15 meses, observou Frederico, de 26 meses, a explorar

um instrumento, efetuando batimentos com uma colher e, seguidamente, imitou o modelo

Figura 2 — Interacao entre criangas com competéncias distintas

Este comportamento vai ao encontro da perspetiva de Miranda e Bahia (2005) ao
afirmarem que a heterogeneidade permite que criancas em estadios de desenvolvimento
diferenciados estejam suscetiveis a mais desafios cognitivos, aprendam através da
interajuda e atuem na zona de desenvolvimento proximal quando ajudadas por pares mais

competentes.
1.2. O CURRICULO ENQUANTO PLANO DE DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

No decorrer da PP observei que as rotinas desempenham um papel basilar ao potenciarem
0 bem-estar, o envolvimento, o desenvolvimento e aprendizagem holistico da crianca,
conforme referem Gonzalez-Mena e Eyer (2014). As rotinas podem ser definidas como
um conjunto de elementos que se repetem diariamente, com a finalidade de a crianga se
sentir segura e autbnoma, conseguir antecipar momentos e estabelecer interacGes e
relacBes de afetividade com os seus pares e adultos de referéncia, tornando o quotidiano

pedagogico previsivel (Cordeiro, 2015).

De acordo com Portugal (2017), um curriculo para a creche deve entender a crianca dos
0 aos 3 anos como um cidaddo com direitos, aprendiz ativo e competente, pelo que definiu
as seguintes finalidades educativas: (i) seguranca e autoestima, relacionada com um
sentido de confianca e competéncia, (ii) curiosidade e impeto exploratorio, que envolve
0 sentimento de que descobrir coisas é positivo e prazeroso, o desejo e capacidade de
perceber que tem um efeito nas coisas, e de atuar com persisténcia, (iii) competéncias
sociais e comunicacionais, que envolvem um desenvolvimento do autocontrolo, o
estabelecimento de relagdes positivas, o sentido de cooperacéo, o desejo e capacidade de
partilhar experiéncias, ideias e sentimentos com 0s outros. Esta organizagéo assumiu-se

essencial para apoiar a defini¢do das finalidades e objetivos educativos dos momentos da



rotina (momento de chegada, momento dos cuidados corporais, momento das refei¢des,
momento do ritual de sono, momento de brincadeira), onde procurei responder as
necessidades de cada crianga fomentando a sua autonomia, proporcionando um ambiente

acolhedor e de apoio no qual atuei como recurso facilitador.

O inicio da PP coincidiu com o periodo de adaptacdo de algumas criangas ao contexto de
creche 0 que me motivou a estar mais atenta, desperta e disponivel para as mesmas no
sentido de identificar as suas necessidades, interesses e motivac6es. Estando consciente
de que o momento de chegada de uma crianga ao contexto de creche € um processo com
angustias para a propria crianca como para a sua familia procurei implementar estratégias
diferenciadas com o propdsito de facilitar a sua integracdo. Para este momento da rotina,
aquando da chegada de uma crianca, adotei as seguintes estratégias: (i) dar as boas vindas
com um sorriso na cara, (ii) convidar para brincar com um objeto que manifestasse
interesse, (iii) explicar que os pais iriam trabalhar e enquanto isso iriamos divertirmo-nos
muito e (iv) reconhecer os sentimentos da crianga, pois a adaptacdo a um novo contexto
é desafiante. Por exemplo, Gustavo, uma crian¢a de 11 meses, que demonstrava interesse
por brincar com um carro vermelho (objeto significativo) e estava a vivenciar o periodo
de adaptacdo com angustia (Apéndice I):
“Nesta manha de segunda-feira, Gustavo vinha ao colo do pai a chorar, pois sabia que o pai o viria
deixar na escola para ir trabalhar. Desta forma, disse-Ihe Bom dia Gustavo! Olha queres vir brincar
com este carro vermelho que tu gostas? (mostrei-lhe o carro) Vamos brincar os dois com o carro
e o pai vai trabalhar... Gustavo olhou para mim, estendeu 0s bracos, veio para 0 meu colo com

tranquilidade, agarrou no carro e fomos juntos brincar para a area dos jogos de chdo.” (Apéndice
I — Nota de campo, 14 de outubro de 2019)

Esta experiéncia fez-me perceber a importancia de o educador estar atento aos
comportamentos de cada crianca para que possa desenvolver, diariamente, estratégias em
conformidade com as suas necessidades, respeitando a sua identidade e valorizando os
seus interesses. Neste caso, aliar as estratégias mencionadas um objeto significativo
facilitou o processo de adaptagdo da crianca, assegurando-lhe bem-estar. Esta
preocupacdo em atender a singularidade de cada crianca € valorizada por Noffs e André
(2018) ao afirmarem que o educador deve mobilizar “a sua agdo no sentido de garantir

esse atendimento individualizado” (p.146).

No decorrer da PP tive também a oportunidade de acompanhar diariamente as criangas
no momento dos cuidados corporais, outro momento da rotina, onde pude observar que

estas se encontravam em diferentes fases do controlo esfincteriano, bem como na
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autonomia para realizarem a higiene, o que seria expectavel atendendo a amplitude de
idades deste grupo. Assim, procurei compreender as necessidades de cada crianga, com 0
intuito de a envolver nos cuidados corporais, 0 que foi conseguido dando-lhes pequenas
orientagdes que promoviam a continuidade dos cuidados, ao comunicar todas as agoes,
ao criar um clima de confianca e ao apoiar as suas intences encorajando-as em agoes
diversas (e.g. lavar as maos, ir a sanita). Vejamos uma vivéncia com Bianca, uma crianga
de 24 meses, que ndo apresentava controlo esfincteriano embora tenha comecado a

expressar as suas necessidades (Apéndice II):

“Ap0s o repouso convidei Bianca para ir a casa de banho realizar a sua higiene ao que a mesma
me agarrou na mao para a acompanhar. Quando chegdmos a casa de banho comuniquei a Bianca
que famos ver a sua fralda, pelo que esta a retirou. Ao verificar que a fralda estava limpa disse-lhe
Bianca a tua fralda estd limpinha, muito bem! ao que Bianca sorriu, apontou para a sanita e
expressou a sua necessidade. Incentivei-a a continuar a sua agéo que foi terminada com autonomia.
Depois questionei Bianca, o que falta fazer para podermos ir lanchar? Bianca respondeu-me lavar
as maos, dirigiu-se para o lavatorio e realizou a sua tarefa.” (Apéndice II- Nota de campo, 4 de
novembro de 2019)
Neste sentido, a participacdo nos momentos dos cuidados contribuiu para entender a
necessidade de o educador apoiar a crianga na sua crescente autonomia funcional
assegurando espaco e tempo para a desenvolver ao seu ritmo, bem como valorizar as
conquistas das criancas. Desta forma, € essencial que o0 espaco para os cuidados corporais
consista num lugar convidativo e organizado, a fim de a crianca exercitar as suas
competéncias motoras em desenvolvimento e facilitar as ages desenvolvidas pelos
adultos, nomeadamente a muda de uma fralda (Post & Hohmann, 2011). Os referidos
autores mencionam que para além de fomentar a autonomia funcional das criangas é
também importante valorizar as suas conquistas, pois permite desenvolver na crian¢a um
sentido de seguranca e autoestima e despertar o desejo de conquistar a sua autonomia nas

acOes que concretiza diariamente.

A partilha do momento das refeicbes com as criangas permitiu-me acompanhar o
crescimento da sua autonomia funcional (e.g. pegar os alimentos com as maos — utilizar
a colher para pegar os alimentos) e perceber que estes momentos se constituem
verdadeiros interlidios sociais quando é concedido tempo para a crianca explorar sabores,
cheiros, texturas, tentar comer sozinha e interagir com 0s seus pares e adultos de
referéncia. Para Gonzalez-Mena e Eyer (2014) comer é um processo emocional e, por
isso, 0 momento de alimentacdo deve ser um tempo de qualidade, onde é crucial

compreender os sinais de cada crianca. Neste sentido, tentei proporcionar uma atmosfera



calma e descontraida, para que as criancas pudessem comer e apreciar a sua refei¢do na
companhia dos seus pares. Intencionalmente promovi a sua autonomia funcional para
comer ao estabelecer orientagdes de como se deve manusear os utensilios, incentivar a
vontade de comer sozinho, como tambeém desafiar a realizacdo de tarefas (e.g. empilhar
as tijelas). Este momento da rotina também me permitiu conhecer as necessidades

nutricionais, nomeadamente de Rui, uma crianca de 15 meses (Apéndice 1l1):

“No periodo de almogo, observei Rui a olhar fixamente para a sua refei¢do, bife de frango partido
em cubos, arroz com ervilhas e salada de alface e tomate. De seguida, explorou os alimentos com
as mdos, colocou-os na colher e levou-a a boca. Quando terminou de comer o que tinha no prato,
Rui chorou, pelo que Ihe questionei se queria mais comida, ao que este me sorri. Comuniquei-lhe
que iria levar o seu prato. Entreguei-lhe o prato, enchi a colher e Rui pegou na mesma levando-a
aboca, parecendo comer com enorme satisfagdo.” (Apéndice I1I — Nota de campo, 18 de novembro
de 2019)

Apos este momento, refleti sobre a importancia de o educador estar atento as necessidades
de cada crianca, pois, neste caso, o choro pretendia comunicar que as suas necessidades
alimentares ndo estavam satisfeitas, o que implicava auséncia de bem-estar. Por outro
lado, é igualmente fundamental perceber que quando as necessidades das criancas estdo
satisfeitas ndo € aconselhavel oferecer mais comida, para que se assegure uma alimentagao
completa, diversificada e equilibrada. Breda e Pecas (2008) referem que nas diversas fases
da vida da crianca a alimentacdo saudavel e a ingestdo de porcdes adequadas constituem-

se fatores decisivos para o0 normal e concordante crescimento e desenvolvimento.

O dia a dia de uma crianca no contexto de creche envolve 0 momento do ritual de sono,
na medida em que a existéncia de periodos de descanso se assume essencial para
promover o seu crescimento e desenvolvimento. A participacdo neste momento fez-me
perceber, desde cedo, que as criangas apresentavam necessidades de sono diferenciadas,
0 que implicou a implementacdo de estratégias para promover o bem-estar quer das
criancas que estavam a dormir quer das que estavam acordadas. A estas, procurei
reconforta-las dizendo-lhes que era a hora de dormir e que, por isso, teriam de se
manterem nos catres para ndo perturbarem o descanso dos seus pares. Foram varias as
vezes que, no momento do ritual de sono, estabeleci dialogo com as criangas ou fomentei
a interacdo com um objeto, com a intencédo de as tranquilizar. Procurei, ainda, estar atenta
aos diferentes comportamentos de modo a assegurar na plenitude o seu bem-estar fisico

e emocional, conforme ocorreu com Diniz, uma crianga de 14 meses (Apéndice I1V):

“No momento do ritual de sono, Diniz revelava alguma resisténcia ao sono, levantava as pernas,
sentava-se e deitava-se como forma de comunicar aquilo que desejava. Aproximei-me do seu
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catre, olhei para Diniz e disse Sera que hoje o Diniz ndo quer dormir? Porque sera? Vamos ver a
tua fraldinha? ao que este me sorri. Diniz veio para 0 meu colo e fomos juntos a casa de banho.
Quando & chegdmos contextualizei todas as minhas agdes (e.g. vamos la tirar a tua fralda) e
percebi que a fralda ndo estava limpa, sendo esta a razdo do desconforto que o impedia de dormir.”
(Apéndice IV — Nota de campo, 20 de novembro de 2019)

Deste modo, percebi a importancia de o educador estar atento aos comportamentos de
criancas desta idade, pois comunicam preferencialmente atraves de gestos, sons ou olhar
para exprimirem as suas necessidades. Apesar de ja comecarem a produzir palavras
isoladas, s6 uma observagdo atenta, por parte do profissional, permite uma acdo em
conformidade com as necessidades das criangas que ainda ndo as conseguem verbalizar
por meio da linguagem oral. Segundo Gonzalez-Mena (2015) é fundamental analisar as
pistas ndo verbais de uma crianca e interagir com a mesma, por meio da linguagem,

contextualizando as a¢des em prol do seu bem-estar, desenvolvimento e aprendizagem.

Os momentos de brincadeira assumem um lugar de destaque na vida diaria da crianca
em contexto de creche, pelo facto de o brincar consistir numa atividade natural e
espontanea que lhe permite expressar sentimentos, fruir, desenvolver o autoconceito,
descobrir e compreender o mundo, as pessoas e 0 que a rodeia (Silva & Sarmento, 2017).
Assim, o ambiente fisico e material de uma creche deve refletir a crenga na competéncia
participativa da crianca, criando mdltiplas oportunidades para o seu bem-estar,
desenvolvimento e aprendizagem (Lino, 2013). Atendendo ao referido pelos autores,
procurei apoiar as criangas na sua atividade natural (i) observando atentamente as
exploragdes e experiéncias, (ii) envolvendo-me nas suas brincadeiras através de uma
comunicacdo reciproca, (iii) estimulando as interacdes entre criangas, com recurso ao
guestionamento, (iv) utilizando a abordagem da resolucdo de problemas para os conflitos

que emergiam e (V) encorajando a arrumagéo dos materiais.

O contacto com o grupo de criangas no momento de brincadeira proporcionou-me a
oportunidade de observar que o brincar é um espaco de reconstrugdo onde a crianca
estabelece interagdes, relacdes, aprende e se desenvolve, conforme é referido por Migueis
e Abrantes (2017). Percebi ainda a necessidade de fomentar a autonomia funcional das

criancas na arrumacéo dos materiais, para que participassem nesta tarefa (Apéndice V):

“observei que tem sido notorio o crescente envolvimento do grupo na arrumacao dos materiais,
sendo que esta tarefa deve ser partilhada pelos vérios intervenientes do quotidiano pedagogico.
Para além disso, constatei que que a arrumacao dos materiais funciona melhor quando os adultos
de referéncia apoiam as criancas e aceitam as suas ideias sobre 0 modo como podem ser
arrumados.” (Apéndice V — 7.2 Reflex@o de Creche, 18 a 20 de novembro de 2019)
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A observacdo dos momentos de brincadeira proporcionou ainda a oportunidade de
identificar a curiosidade e impeto exploratdrio das criancas a serem mobilizados no
planeamento pedagdgico. A valorizagdo da observacdo, ao longo da PP, permitiu-me
concretizar o ciclo interativo que potenciou o desenvolvimento de aprendizagens

significativas, por parte das criangas.
1.3. O CICLO INTERATIVO — FOMENTADOR DE APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS

A avaliacdo é entendida como uma avaliacdo para a aprendizagem, visto que este
processo, segundo Carvalho e Portugal (2017), tem como objetivo primordial a recolha
de informagdes sobre a aprendizagem e desenvolvimento das criangas, para que 0
educador comunique a crianga 0s seus progressos, planeie experiéncias desafiadoras,
efetue a documentacdo pedagOgica e reajuste a natureza das experiéncias de
aprendizagem. Assim, a avaliacdo é entendida como um elemento regulador e
aperfeicoador da pratica educativa, pelo que deve ser formativa, processual, continua,
interpretativa, valorizando a crianga como aprendiz ativo, conforme Circular n.
°4/DGIDC/DSDC/2011.

Atendendo a perspetiva de Carvalho e Portugal (2017) e o emanado da referida Circular,
ao longo da PP, o processo de avaliagdo integrou quatro acdes que se articularam num
ciclo interativo: (i) recolha de informac6es, onde a observacao foi a principal estratégia,
a fim de identificar as necessidades e/ou impeto exploratério, (ii) registo do observado,
que foi efetuado logo que possivel para corresponder ao observado e a respetiva
documentacéo a fim de narrar o que a crianca fez e/ou verbalizou, (iii) a reflexdo e
planeamento, em que a meta reflexdo sobre o observado apoiou a tomada de decisfes e
(iv) a utilizagdo para a agdo, em que as informacdes recolhidas, documentadas e
refletidas eram mobilizadas para melhorar as propostas educativas. Desta forma, este
ciclo interativo serviu de suporte para a tomada de decisdes e promoc¢ado de experiéncias

significativas, com a intencéo de se realizarem praticas educativas de qualidade.

Trabalhar de forma qualitativamente diferente em contexto de creche requer ndo so a
implementacao do ciclo interativo como também uma concegéo de crianga competente,
construtiva e interativa que participa com uma voz ativa nas decisdes a serem tomadas no
quotidiano pedagdgico. Conforme afirmam Dias e Correia (2012), a crianca € “um ser

unico, rico, com potencial para construir o seu conhecimento a partir das suas agdes” (p.
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4). No entanto, a crianca ao ser orientada para o protagonismo precisa de um adulto
consciente das suas agdes e “que se responsabilize por escolher, experimentar, discutir,
mudar e refletir” (Malavasi & Zoccatelli, 2019, p.8). A valorizagdo da crianga com
agéncia e direito de participacdo implica a necessidade de a envolver no processo de
planeamento de propostas educativas em conformidade com as suas necessidades,

interesses e motivagdes, o que vai ao encontro de Oliveira-Formosinho et al. (2013).

O planeamento das propostas educativas, ao longo da PP, foi realizado essencialmente
com as criangas, ao ser incluido os seus interesses e valorizado as interagdes que se
estabeleciam no quotidiano pedagogico, pelo que o curriculo se caracterizou como
emergente e contextualizado. Por exemplo, a observacdo do interesse das criangas no
momento de brincadeira (concretizacdo de empilhamentos, realizagdo do jogo simbdlico
com um tecido e o conto e escuta de historia) permitiu o planeamento de uma proposta
educativa, uma vez que se identificou o foco de interesse. As criancas foram desafiadas a
escutar a historia Um presente diferente de Azcona e Osuna (2011) que funcionou como
indutor para 0 momento de exploragdo com materiais contidos em caixas de papeldo (e.g.
tecidos com tamanhos diferentes, tijelas, rodelas de madeira). Esta proposta para além de
atender aos interesses identificados permitiu que as criangas desenvolvessem a sua
imaginacdo ao atribuirem diferentes funcionalidades aos tecidos, nocdes espaciais
(dentro-fora, em cima-em baixo), a capacidade de selecionar, experimentar e comparar as
dimensGes e formas dos tecidos, bem como a ordenacdo dos materiais, por meio de

empllhamentos (Figura 3):

Figura 3 — Exploragao dos objetos contidos em caixas de papelao

A intencdo de observar, documentar, interpretar e projetar o interesse das criancgas,
assegurou uma continuidade pedagoOgica entre as propostas educativas. Oliveira-
Formosinho e Araujo (2013) valorizam um planeamento com as criangas, pois afirmam
que o papel do educador é de intencionalmente observar e planificar, para que o impeto
exploratério da crianca se possa constituir como uma fonte de aprendizagem e

significados.
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No entanto, também é importante que o educador planifique propostas educativas que
contribuam para o desenvolvimento de aprendizagens significativas, considerando as
necessidades das criangas. Por exemplo, uma proposta educativa em que as criancgas
foram incentivadas a explorar o cesto dos tesouros, a fim de se fixarem numa variedade
de objetos do dia a dia, conhecerem as suas propriedades e desenvolverem a linguagem

ao nomearem os objetos (Figura 4).

Figura 4 — Exploracdo do cesto dos tesouros pelas criangas

O planeamento de uma proposta educativa com o objetivo de as criancas desenvolverem
a linguagem e conhecerem as propriedades de alguns objetos, vai ao encontro da
perspetiva de Portugal (2012), ao referir que trabalhar de forma qualitativamente superior
em creche requer que o educador faca um planeamento com as criangas, fundamentado
no conhecimento e desenvolvimento nos primeiros anos e nas finalidades educativas.
Dias, Correia e Marcelino (2013) defendem a importancia o educador criar oportunidades
para as criancas explorarem uma multiplicidade de materiais, pelo que o cesto dos
tesouros consiste numa proposta educativa que deve ser implementada, ao permitir que a
crianca contacte com materiais com os quais pode observar, tocar, colocar, remover e
separar, adquirir vocabulario, desenvolver capacidades como selecionar, comparar,

classificar e descobrir as caracteristicas dos materiais.
1.4. CONSIDERACOESFINAIS

O percurso realizando em creche fez-me perceber que o educador representa uma ancora
no processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianga, razdo pela qual é necessario
a concretizagdo de uma pratica profissional com finalidades e objetivos pedagogicos que
vao ao encontro das caracteristicas e interesses das criangas com quem contacta
diariamente. A observacgéo proxima da crianca é fundamental, ao ser entendida como um
modo de a escutar ativamente e captar a sua experiéncia cuidada e respeitosamente, como
menciona Parente (2012a). E através da observaco que o educador consegue identificar

0s interesses e as necessidades das criangas e, consequentemente, incluir as referidas
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informacdes no planeamento das propostas educativas e equacionar as estratégias mais
adequadas. Esta forma de agir, permite simultaneamente que o educador envolva as
criancas no processo de planeamento, aprenda mais sobre cada uma e assegure uma
resposta de qualidade, respeitando os tempos individuais e fomentando a sua crescente
autonomia nas tarefas diarias. Assim, as pedagogias participativas surgem como um
modelo curricular que permite trabalhar de forma qualitativamente diferente em contexto
de creche, visto que a motivacao para a aprendizagem € sustentada pelo interesse na tarefa e

pela motivacdo da crianca (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2019).
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CAPITULO Il - EXPERIENCIAS VIVENCIADAS EM CONTEXTO DE JI

Neste segundo capitulo reflito sobre as experiéncias vivenciadas em contexto de Jardim
de Infancia, razdo pela qual identifico os aspetos mais significativos, as dificuldades
sentidas e as aprendizagens realizadas. E de mencionar que a concretizacio desta PP
decorreu essencialmente em contexto de educagdo pré-escolar a distancia como

consequéncia da pandemia que emergiu em marc¢o de 2019.
2.1. BREVE CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

O JI integra criancas dos trés anos até & entrada no 1.° CEB e constituiu-se um
complemento a acdo educativa da familia, razdo pela qual é fundamental estabelecer-se
uma estreita relacdo de cooperacdo entre 0s microssistemas onde a crianga coabita.
Espera-se, por isso, que os educadores de infancia proporcionem as criangas experiéncias
educativas que contribuam, significativamente, para o seu desenvolvimento e

aprendizagem holistico, respeitando a sua individualidade (March&o, 2012).

A Educacdo Pré-Escolar (EPE) apresenta objetivos pedagdgicos que devem ser
valorizados na acdo educativa: (i) promover o desenvolvimento pessoal e social da
crianca partindo da sua experiéncia de vida, (ii) fomentar a inclusdo em grupos sociais,
(iii) contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e sucesso na
aprendizagem, (iv) estimular o desenvolvimento e aprendizagem holistico, (v)
desenvolver a expressao e comunicacao, (vi) despertar a curiosidade e 0 pensamento
critico, (vii) proporcionar condices de bem-estar e seguranca, (viii) despistar
inadaptaces, deficiéncias e precocidades e (ix) incentivar a participacdo da familia e

criar relacdes de cooperacdo com a comunidade (Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro).

Tendo em conta 0 mencionado, o contexto onde realizei a minha PP respeitava 0s
objetivos pedagdgicos referidos na Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro, bem como as
experiéncias de aprendizagem proporcionadas pelo educador, ao apresentarem uma
intencionalidade educativa, contribuiam para o desenvolvimento e aprendizagem
holistico das criancgas, conforme defendido por Marchdo (2012). A PP decorreu entre
fevereiro e junho de 2020, numa Instituicdo da rede publica, localizada no concelho de
Leiria, que integrava o Jl e 0 1.° CEB. No periodo referido tive a oportunidade de
contactar com um grupo constituido por vinte e quatro criangas (seis do sexo feminino e
dezoito do sexo masculino), com idades compreendidas entre 0s 3 e 0s 6 anos.
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A sala de atividades deste grupo apresentava um piso antiderrapante, fontes de luz natural,
estava organizada em areas (conversas, casinha, jogos de mesa, legos, garagem, expressao
plastica, tecnologia e biblioteca) para lhes permitir um espaco de brincadeira e de
aprendizagem. O ambiente fisico e material refletia a crenca na competéncia participativa
da crianca e a organizacdo da sala de atividades era flexivel, com vista a proporcionar
novas oportunidades de aprendizagem e servir o superior interesse da mesma. A
organizacdo do ambiente educativo exige ao educador um processo sisteméatico de
questionamento e reflexdo acerca do viver-aprender, pois condiciona em grande medida
0 que as criancas podem fazer e aprender (Silva et al., 2016). Por vezes, as experiéncias
educativas decorreriam no espago exterior, uma vez que este era rico em experiéncias
sensoriomotoras ao apresentar zonas verdes e uma zona destinada & descoberta e
observacao de animais e elementos da natureza. A utilizacdo do espaco exterior como
recurso é fundamental, na medida em que consiste num meio privilegiado para as criancas
aprenderem a lidar com os desafios, construirem conhecimentos e fortalecerem as suas
capacidades (Pelligrini & Smith, 1998, citado por Bento & Portugal, 2016).

Quanto ao grupo de criangas, 0 periodo de observacdo permitiu-me perceber que, de um
modo geral, eram criancas alegres, participativas, curiosas, observadoras, questionadoras,
com uma grande vontade de participar nos momentos da rotina. Observei que revelavam
interesse nas construgdes com legos, na escuta e conto de histdrias e na realizacdo de
jogos de léxico com rimas. Estas criancas demonstravam também curiosidade por
descobrir, observar e identificar as caracteristicas externas, a locomocéo e a alimentagéo

dos animais (Figura 5).

3

i

Figura 5 — Interesse das criancas por descobrirem animais no exterior

A heterogeneidade do grupo, no que respeita a faixa etaria e caracteristicas de
desenvolvimento e aprendizagem, constituiu-se um desafio constante no decurso da PP
para conseguir servir o superior interesse da crianga, integrando as suas singularidades.
O facto de ja ter contactado com um grupo heterogéneo em contexto de creche, fez-me

estar consciente da necessidade de fazer a diferenciacéo pedagdgica (DP), na medida em
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que permite a concretizacdo de uma acdo em conformidade com as necessidades,
interesses e caracteristicas de cada crianga. Portugal e Leavers (2018) defendem a
necessidade de se realizar a DP, visto que uma educacdo verdadeiramente inclusiva é
“aquela em que o educador cria um contexto educativo onde cada crianga encontra a
estimulacdo de que necessita para progredir, ndo perdendo de vista nenhuma crianca e

respondendo bem a todas elas” (p. 15).
2.2. O CURRICULO ENQUANTO PLANO DE DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

As rotinas em contexto de JI também desempenham um papel basilar, visto que
potenciam o envolvimento, bem-estar, desenvolvimento e aprendizagem holistico da
crianca. Oliveira-Formosinho (2007) afirma que as rotinas se assumem fundamentais ao
possibilitarem a previsibilidade dos acontecimentos e consistirem numa fonte de
seguranca e independéncia para a crianca, que esta no centro da experiéncia educativa. O
contacto com o grupo fez-me perceber que as rotinas fomentam ainda o desenvolvimento
de competéncias sociais na crian¢a intimamente ligadas a construcdo da autonomia, ao

apoiarem a construcdo de atitudes com um sentido progressivamente mais autobnomo.

No decurso das primeiras trés semanas de PP observei que a rotina evidenciava a
intencionalidade educativa do educador integrando tempos individuais, de pequeno e
grande grupo, 0 que permitia respeitar as necessidades e ritmos de cada crianca. O
educador proporcionava um ambiente democratico onde as criangas participavam no
planeamento e estavam familiarizadas com a concretizacao de projetos que emergiam dos
seus interesses ou inquietagdes. O modelo curricular valorizado era a Pedagogia em
participacao que se pauta pela “criagdo de ambientes pedagdgicos em que as interagdes
e as relacBes sustentam as atividades e projetos conjuntos, que permitem a crianca e ao
grupo coconstruir a sua propria aprendizagem e celebrar as suas realiza¢des” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p.29). O educador utilizava como ferramenta
pedagdgica a metodologia de trabalho por projeto que, segundo Kartz e Chard (2009),
possibilita a participacdo ativa da crianca, ao coloca-la no centro da agdo, com a finalidade
de responder a uma problemaética levantada e fomentar a construgdo de conhecimentos
partindo do que conhece, como resultado das suas vivéncias. Na sua acdo pedagogica,
integrava os fundamentos e principios de uma pedagogia para a infancia, sendo estes: (i)
o desenvolvimento e aprendizagem como vertentes indissociaveis, devido ao facto de cada

crianga apresentar caracteristicas especificas e viver num meio cultural e familiar que
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deve ser valorizado; (ii) o reconhecimento da crian¢a como sujeito e agente do processo
educativo, visto que a mesma apresenta uma curiosidade natural para compreender e dar
sentido ao que a rodeia; (iii) a exigéncia de resposta a todas as criancas, pois todas tém
direito a educacéo e (iv) a construcéo articulada do saber, porque o desenvolvimento e

a aprendizagem se processam de forma holistica e harmoniosa (Silva et al., 2016).

Procurei observar atenta e cuidadosamente as criangas no brincar, que faz parte da sua
natureza (Sarmento, Ferreira, & Madeira, 2017), uma vez que 0s momentos de
brincadeira permitem identificar o impeto exploratério do grupo, que deve ser mobilizado

no planeamento das propostas educativas (Apéndice VI):

“Achei curioso e expectante observar duas criangas de trés anos, uma de quatro e outras duas de
cinco procurarem seres vivos no exterior, mais concretamente, caracois e minhocas. Chamaram-
me e mostraram o que tinham encontrado, questionaram-me sobre as caracteristicas externas, a
locomocéo e a alimentacéo, o que despoletou um rico contexto de aprendizagem, onde procurei
alimentar esta curiosidade natural e evitar a construgdo de concecfes alternativas. Dei por mim
rodeada de cinco criangas a observar atentamente os caracois e as minhocas, o que me deixou de
coracgdo cheio, pois o dialogo estabelecido suscitou a curiosidade de outras para conhecerem mais
sobre estes animais.” (Apéndice VI — 1.2 Reflex@o de JI, 18 de fevereiro a 4 de margo de 2020)
A observacdo do foco de interesse das criangas (0s animais) entusiasmou-me e fez-me
refletir sobre a necessidade de alimentar esta curiosidade no planeamento das propostas
educativas para as semanas seguintes. Reis (2008) refere que as criangas se constituem
cientistas ativas que procuram compreender o mundo que as rodeia, pelo que a sua
curiosidade deve ser alargada. Contudo, a partir de marco de 2020 a PP passou a realizar-
se a distancia como consequéncia da situacdao pandémica, COVID-19, o que me inquietou
e suscitou o seguinte questionamento Como poderei apoiar a crianga no seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem e as respetivas familias num contexto de EPE a
distancia? Qual sera a melhor estratégia para assegurar uma relacdo préxima com a
crianca e a sua familia? De que forma conseguirei envolver ativamente as criangas nas
propostas valorizando os seus interesses e 0s fundamentos referenciados para este nivel
educativo? Qual devera ser a natureza das propostas educativas? Como irei avaliar?
Este sentimento de realizar a PP no contexto “desconhecido” implicou a necessidade de
me adaptar a esta nova realidade, bem como os profissionais de educacdo, as criancas e

as respetivas familias.

Em cooperagdo com o educador e 0 meu par pedagogico refletimos e partilhdmos pontos

de vista sobre como poderiamos proporcionar tempo de qualidade e afetividade e
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assegurar a relacdo proxima com cada crianca e a respetiva familia. Enquanto equipa
educativa (educador e mestrandas), criamos uma base de aprendizagem, assente na
autorreflexividade, com o objetivo de cada interveniente comunicar a sua perspetiva
relativamente as estratégias que deveriam ser implementadas e simultaneamente se servir
0 superior interesse da crianca. Atendendo as caracteristicas do grupo, consideramos
conveniente implementar as seguintes estratégias: (i) entregar a cada familia uma caixa
com materiais para assegurar que as criangas tinham ao seu acesso 0s materiais
necessarios para a realizacdo das propostas, (ii) realizar diariamente sessdes sincronas
com as criangas, (iii) concretizar a diferenciacdo pedagogica nas propostas educativas, a
fim de assegurar uma resposta adequada as diferencas individuais das criangas, (iv) enviar
a cada familia duas propostas educativas que eram apresentadas por meio de videos e
documentos com orientacdes, (V) incentivar cada familia a partilhar no WhatsApp registos
fotograficos e/ou videograficos da participacdo de cada crianga, (vi) o feedback enviado
a cada familia e crianca era imediato através do WhatsApp. Esta forma de organizacéao
assumiu-se essencial para conseguir envolver ativamente as criancas e respetivas familias
a realizarem as propostas educativas e simultaneamente contribuir para o seu

desenvolvimento e aprendizagem.

Na primeira e segunda proposta valorizou-se os interesses das criangas observados no
quotidiano pedagdgico (animais, conto e escuta de historias) e privilegiou-se o brincar,
com o intuito de motivar as criancas para realizarem semanalmente as duas propostas
educativas. A primeira proposta (Figura 6) pretendia que cada crianca fizesse um
autorretrato com 0s materiais que tivesse ao seu acesso para poder iniciar uma “viagem
cheia de desafios” em contexto de EPE a distancia. A segunda proposta (Figura 7) teve
como objetivo desafiar as criancas a escutarem uma histéria intitulada A Zebra Camila
de Nufiez e Villan (2015), criarem a teia da Zebra Camila e, seguidamente, a nomearem
um conjunto de imagens relacionado com a historia. Adicionalmente, as criangas que se
encontravam marcos e etapas do desenvolvimento da linguagem superiores foram
incentivadas, ainda, a dividir as palavras representadas nas imagens em silabas. A
intencionalidade de realizar a DP, ao nivel das propostas educativas, permitiu assegurar
uma resposta adequada as singularidades de cada crianga. Ramos (2015) refere que o
principio da DP somente ¢ alcangado quando se reconhece a crianga como sujeito ativo
do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, sendo o dever do educador

responder adequadamente a diversidade e particularidade.
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Figura 6 — Participacéo das criancas Figura 7 — Participacgéo das criancas

na primeira proposta educativa na segunda proposta educativa

O envolvimento das criangas na realizacdo destas propostas educativas foi muito
significativo, pois somente duas das vinte e quatro criangas ndo participaram devido ao
facto de os pais se encontrarem em teletrabalho. Perante este envolvimento e a
necessidade de criar um instrumento de avaliacdo que apoiasse 0 planeamento das
propostas educativas, concluimos, enquanto equipa educativa, que seria essencial
envolver as familias no processo de planeamento, uma vez que estavam diariamente com
as criancas e conseguiam observar os seus interesses. Mas como? De que forma poderiam

as familias participar neste processo a distancia?
2.3. O CICLO INTERATIVO — FOMENTADOR DE APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS

A avaliacdo é entendida como uma avaliacédo para a aprendizagem, ao consistir numa
atividade reguladora devera ser reinvestida na acdo educativa do educador, como
menciona Oliveira (2015). Por esta razdo, a avaliagdo caracteriza-se como auténtica e
alternativa, visto que esta assente no processo de observar, escutar, registar e documentar
0 que a criancga sabe e as competéncias que vai adquirindo, pelo que é mais situada nos
contextos vividos pelos educadores e pelas criancas (Silva et al., 2016; Fernandes, 2005
citado Gomes & Oliveira, 2019). Associado a esta avaliacdo, o portefélio surge como o
Unico instrumento de avaliagdo que permite documentar fielmente o processo educativo
de cada crianca, onde todos os interessados na sua educacdo participam ativamente
(Parente, 1996 citado por Costa de Sousa, 2008). O recurso ao portefdlio permite: (i)
desenvolver, na crianga, a autonomia na tomada de decisdes ao nivel da selecdo e
organizacdo dos seus artefactos, o que requer uma reflexdo sobre o que, porque e como
fez e (ii) incentivar, o educador, a refletir sobre a sua pratica, para reajustar a sua acao e

as experiéncias de aprendizagem (Parente, 2012b; Silva & Craveiro, 2014).
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O facto de a EPE estar a decorrer a distancia levou-nos, enquanto equipa educativa, a
enviar semanalmente um inquerito, através da plataforma Formularios do Google, a cada
familia, com o objetivo de avaliar as propostas educativas incidindo nos seguintes
aspetos: (i) o conteudo, a linguagem e a interatividade dos videos, (ii) 0 envolvimento da
crianca, (iii) os aspetos a melhorar, (iv) o feedback fornecido aos registos enviados pelo
WhatsApp, (V) interesses das criangas observados e (vi) trés aspetos positivos da semana.
Este instrumento de avaliacdo permitiu envolver a familia de cada crianca, que no
contexto de EPE a distancia, consistia numa mediadora entre a crianca e o educador, ao
nivel da comunicacdo. Loureiro (2017) refere que o JI e a familia devem “ser contextos
aliados e parceiros imprescindiveis, constituindo-se como uma equipa em que as normas,
o0s principios e os critérios estabelecidos por ambos seguem o mesmo rumo e dire¢do” (p.

104), pois ambos contribuem para o desenvolvimento e aprendizagem da crianca.

Para assegurar a continuidade da comunicacdo das criangas com a equipa educativa
(mestrandas e o educador de infancia), as familias desempenharam um papel
imprescindivel, visto que apoiaram as criancas na realizacdo das propostas educativas e
responderam, semanalmente, aos inquéritos enviados, 0 que permitia 0 acesso a
informacdes relevantes sobre o envolvimento das criangas nas propostas e 0s interesses
observados em contexto familiar. Esta forma de agir em cooperacdo com as familias é
valorizada por Leite (2012) ao mencionar que o educador deve criar pontes de

comunicacdo com cada familia, onde a crianca seja escutada ativamente.

Neste contexto de EPE a distancia a avaliacdo pautou-se pela concretizacdo do ciclo
interativo, embora de forma mais superficial, a partir das seguintes etapas: (i) observagdo
dos registos fotograficos e/ou videograficos das criancas que cada familia enviava para o
grupo de WhatsApp e a leitura das respostas aos inquéritos pelas familias, (ii) o registo,
analise e interpretacdo das informac@es recolhidas, (iii) o planeamento das propostas,
que tinha em consideracgéo os registos efetuados, o que permitia agir em conformidade
com as necessidades e interesses das criancas e (iv) a utilizacdo para a acdo, onde na
criacdo de recursos digitais (videos com a explicacdo das propostas) se realiza a DP. Por
exemplo, através dos inquéritos percebeu-se que as criangas continuavam interessadas em
saber mais sobre os animais (e.g. abelha, caracol, minhoca e formiga), razéo pela qual
algumas propostas tiveram como objetivo desafiar as criangas a aprenderem mais sobre
as caracteristicas, o habitat e a alimentacdo destes animais. Assim, as criangas foram
desafiadas a enviar registos fotograficos/videograficos das seguintes propostas: (i) mimar
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alocomocao de um animal, (ii) recriar o seu habitat, (iii) criar um teatro de sombras sobre

esse animal, (iv) construir com massa de farinha o animal escolhido e a sua alimentagéo

e (v) partilhar o animal de estimacédo que tinham/ gostavam de ter em casa (Figura 8).

1 N
Figura 8 — Envolvimento das criancas nas propostas educativas
O planeamento destas propostas educativas fez-me compreender que o curriculo, no
contexto de EPE a distancia, se caracterizou como emergente e contextualizado, visto que
ao serem integrados o0s interesses e necessidades das criangas, as mesmas eram escutadas
ativamente. Esta forma de agir considerando os interesses e as necessidades das criancas,
no contexto de EPE a distancia, permitiu assegurar o seu envolvimento e bem-estar das

criangas e respetivas familias na realizacdo das propostas educativas.
2.4. CONSIDERAGOES FINAIS

O contexto de EPE a distancia possibilitou-me um aprofundamento dos conhecimentos a
nivel digital ao ter incrementado a necessidade de elaborar recursos digitais, videos, para
motivar e envolver as criancas na concretizacdo das propostas educativas. A situacao
epidemioldgica também implicou a necessidade de reinventar a acdo pedagodgica a ser
desenvolvida com um grupo de criancas heterogéneo a distancia. Percebi a importancia
de envolver ativamente as familias na avaliacdo das propostas educativas, visto que
observavam diariamente a crianca. A estratégia de enviar os inquéritos as familias
permitiu o acesso a informacdes relevantes sobre as criancgas (interesses e necessidades)
que foram mobilizadas no planeamento e, consequentemente, reajustar a acdo educativa
a desenvolver no contexto de EPE a distancia. Esta intencdo de escutar ativamente as
criangas ¢ valorizada por Perestelo (2015) ao mencionar que “Escutar é uma Arte. E
Educacéo transpessoal, e as crian¢as pedem-nos que as escutemos. Vamos parar e olhar
para elas como seres unicos. Cada uma possui 0 seu segredo, a sua matriz, a sua emocao

€ 0 seu movimento proprio.” (p.73).
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CAPITULO Il — EXPERIENCIAS VIVENCIADAS EM CONTEXTO DO 1.c CEB

Neste terceiro capitulo reflito sobre as experiéncias vivenciadas em contexto de 1.° CEB
motivo pelo qual saliento os aspetos mais significativos, as dificuldades sentidas e as
aprendizagens realizadas. Esta reflexdo emerge da PP realizada com uma turma de 2.°
ano e outra de 3.° e 4.° anos de escolaridade.

3.1. BREVE CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

O 1.° CEB, enquanto nivel educativo, devera integrar profissionais que conceptualizem a
escola como ambiente propicio a aprendizagem e desenvolvimento de competéncias e
aquisicdo de multiplas literacias, por parte do aluno, como referem Martins et al. (2017).
Desta forma, é fulcral que na escola se assegure um sistema educativo democratico que
confira atodos os alunos a oportunidade de aceder a uma educacéo de qualidade, inclusiva
e que estimule o desenvolvimento de competéncias (Cosme et al., 2020). Os referidos
autores acrescentam que a escola do séc. XXI deve ter como propdsito educar para criar
cidaddos reflexivos, criticos, criativos que valorizem e construam o saber, o que é
conseguido com 0 acesso a oportunidades capazes de proporcionarem, no aluno, situacdes

de desenvolvimento pessoal, social e cultural.

Neste sentido, a escola ndo pode ser conceptualizada apenas como o lugar onde o
professor ensina os alunos, visto que esta é também o lugar onde os professores aprendem
com os alunos, por meio do dialogo, o que promove uma construcéo identitaria (Canario,
2005). Isto, deve-se ao facto de a aprendizagem se efetuar num diélogo entre 0s varios
intervenientes no processo de aprendizagem, motivo pelo qual o professor devera
consciencializar-se da responsabilidade que acarreta para formacdo de cidadaos
responsaveis e informados. Assim, o socioconstrutivismo preconizado por Vygotsky deve
ser valorizado pelo professor na acdo pedagdgico-didatica, uma vez que O
desenvolvimento do aluno corresponde a um processo sécio histérico, em que a
linguagem, interacéo social e cultura desempenham um papel preponderante (Miranda &
Bahia, 2005). Boiko e Zamberlan (2001) também referem que o conhecimento é
culturalmente construido pelos alunos, onde o professor desempenha o papel de
planeador, observador e desafiador, visto que é mediador entre os significados dos alunos

e o0s culturalmente estabelecidos.
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3.1.1. O contexto do 2.° ano de escolaridade

A PP do 1.° CEB I decorreu entre setembro de 2020 e janeiro de 2021, numa Instituicdo
da rede publica, localizada no concelho de Leiria. Durante este periodo, partilhei
vivéncias com uma turma de 2.° ano constituida por vinte e quatro alunos (treze do sexo
masculino e sete do sexo feminino) cuja faixa etaria oscilava entre 0s sete e 0s 0ito anos.
O contacto estabelecido com os alunos permitiu-me constatar que apresentavam um
grande interesse pela preservagéo da natureza e pela descoberta do mundo que os rodeava,
como também revelavam motivagdo para aprender e participar nas tarefas diarias (e.g.
distribuicéo de fichas e cadernos, arrumacao da sala de aula e registo do estado do tempo).
Constatei ainda a existéncia de diferentes estilos e ritmos de aprendizagem, de
desempenho ao nivel das &reas curriculares e, principalmente, acentuadas diferengas ao
nivel da leitura e escrita. Estes aspetos foram integrados no planeamento das experiéncias

de aprendizagem, a fim de apoiar as criangas no que precisassem.

De acordo com Cadima, Leal e Cancela (2011), o professor deve basear-se numa
pedagogia relacional que motive o aluno para aprender, pois tem-se verificado um
“crescente reconhecimento da relevancia das interagdes entre o professor € os alunos e
das atividades que ocorrem na sala de aula” (p.8). Atendendo ao facto de a relacéo
professor-aluno ter implicagdes no processo de ensino-aprendizagem criei uma relacao
de confianca e respeito mutuo com cada aluno, o que foi conseguido com a
disponibilidade para os conhecer e contribuir para o seu bem-estar e envolvimento nos
momentos da rotina. A recetividade dos alunos foi imediata, na medida em que senti a
sua natural curiosidade para me conhecerem, o que podera ser justificado pelos convites
para participar em brincadeiras, pela necessidade de comunicarem factos sobre si e

solicitarem apoio na resolucdo das tarefas.

A operacionalizacdo das experiéncias de aprendizagens realizou-se essencialmente na
sala de aula que tinha um piso antiderrapante, fontes de luz natural e artificial, ar
condicionado, aquecimento e as mesas estavam dispostas em filas. Os alunos
apresentavam lugares fixos estrategicamente pensados para minimizar as distragOes e
fomentar a aprendizagem cooperativa. Contudo, na concretizagdo de uma tarefa a
organizacéo da sala poderia sofrer alteracGes, assim como o lugar onde os alunos estavam
habitualmente sentados. Arends (2008) refere a necessidade de o professor refletir sobre
a organizacgdo da sala de aula, visto que a mesma reflete a acdo pedagogica do professor
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e deve assumir-se como um indicador de avaliacdo que incita reconceptualizacOes
pedagogicas sobre o aprender. Outro aspeto a mencionar prende-se com 0S recursos
didaticos presentes na sala de aula (e.g. reta numérica, o abecedario, o semaforo das
emocOes e 0 mapa das tarefas diarias), visto que estes apoiavam 0s alunos nas suas
necessidades ao poderem ser utilizados na realizacdo das tarefas. Formosinho (2009)
refere que os recursos operacionalizam metodologias e estratégias de ensino, como
também fomentam o desenvolvimento de aprendizagem significativas, pois quando
utilizados adequadamente apresentam um potencial de manipulacdo, ludicidade e

desconstrucdo da abstracdo dos contetdos, por parte do aluno.

A metodologia de aprendizagem adotada era essencialmente 0 ensino expositivo,
procedendo-se a exploracdo dos contelidos com recurso ao questionamento, seguida da
realizacdo autdnoma de exercicios nos manuais adotados e respetiva correcdo. Ponte
(2005) refere que a realizacdo de perguntas no ensino expositivo contribui para criar um
ambiente mais participado, embora este questionamento seja orientado pelo professor,
que assume o protagonismo no momento de exploracdo do conteddo. Este autor alerta
para o facto de em contextos socioconstrutivistas existirem momentos em que é
necessario o professor fazer a exposicdo de conteldos e sistematizacdo das

aprendizagens.
3.1.2. O contexto de 3.° e de 4.° ano de escolaridade

Relativamente a PP do 1.° CEB II, esta realizou-se entre abril e junho de 2021, numa
Instituicdo da rede publica, localizada no concelho da Marinha Grande, com uma turma
de 3.° e 4.° ano. Nesta PP contactei com uma turma de treze alunos (oito do sexo
masculino e cinco do sexo feminino), onde a faixa etéria oscilava entre os oito e 0s dez
anos. De um modo geral, percebi que estes alunos apresentavam um grande interesse em
brincar no espaco exterior, concretizar as tarefas diarias, preferencialmente em grupo,
participar na exploracdo dos contetdos e compreender os fendmenos do mundo que 0s
rodeava. Percebi ainda que alguns alunos apresentavam dificuldades na expressdo de
ideias, na compreensdo de enunciados, bem como revelavam pouco sentido de numero e

um fraco raciocinio l6gico matematico.

Na turma havia trés alunos que usufruiam de medidas seletivas de suporte a aprendizagem

e a inclusdo como a DP, acomodagdes curriculares e reforco das aprendizagens e
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adaptacdo ao processo de avaliacdo em virtude de estarem ao abrigo do Decreto-Lei n.°
54/2018. Um destes alunos estava matriculado no 4.° ano, apresentava outra
nacionalidade, pelo que frequentava Portugués de Lingua Ndo Materna (PLNM) e estudo
do meio de 3.° ano. Outro destes alunos estava matriculado no 3.° ano e apresentava
perturbacdes no desenvolvimento da linguagem, pelo que era acompanhada por uma
terapeuta da fala, uma professora de educagédo especial e frequentava portugués de 2.°
ano. O terceiro aluno estava matriculado no 4.° ano e apresentava dificuldades ao nivel
da leitura, compreensdo, escrita, ortografia, calculo e resolucdo de problemas, pelo que
frequentava portugués, matematica e estudo do meio de 3.° ano e era acompanhada pela

professora de educacéo especial.

O facto de estar atenta e disponivel para conhecer e identificar as singularidades de cada
crianca apoiou a criacdo de uma relacdo de confianca, uma vez que os alunos me
procuraram para participar nas suas brincadeiras (e.g. saltar a corda, fazer escavagdes na
terra, brincar as escondidas), sentiam necessidade de comunicar 0 que estavam a sentir e
solicitavam ajuda para resolverem os seus conflitos. Indo ao encontro do que refere Vieira
(2005), o professor deve “procurar estratégias que lhe possibilitem um melhor
relacionamento com os alunos e, consequentemente, o0 estabelecimento de um ambiente

facilitador da aprendizagem” (p.19).

A sala de aula apresentava um piso antiderrapante, varias fontes de luz natural e artificial,
aquecimento, mesas e cadeiras que estavam dispostas em filas, considerando as
orientacdes da DGS. Os alunos tinham lugares fixos estrategicamente pensados, pois 0s
de 3.° ano encontravam-se num lado da sala e os de 4.° ano no outro, com a intencao de
minimizar as distracbes e assegurar uma dinamica de aprendizagem adequada,
considerando a necessidade de gerir o curriculo de cada ano. A preocupacao de organizar
0 ambiente de aprendizagem € reconhecida por Zabalza (1998) ao afirmar que para se
proporcionar uma aprendizagem significativa € necessario organizar o ambiente
estrategicamente, pois o lugar onde cada aluno se encontra pode facilitar ou dificultar o
seu envolvimento e autonomia nas tarefas. Esta forma de organizagdo apoiava a
concretizacdo de uma acdo diferenciadora e fomentava a autonomia dos alunos, porque,
enguanto um ano de escolaridade explorava um contetdo curricular o outro era desafiado
a realizar trabalho autonomo. Cortesdo (2000) refere que o professor deve consistir num
facilitador de aprendizagens e proporcionar ambientes que incentivem a concretizacao de
descobertas e a autonomia na resolucdo das tarefas.
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A metodologia de aprendizagem valorizada era o socioconstrutivismo, na medida em que
a exploracdo dos contetdos era realizada em grande grupo, partindo dos conhecimentos
dos alunos, e na resolucdo de tarefas privilegiava-se o trabalho de grupo. Ponte (2005)
menciona que esta teoria de aprendizagem procura gque o0s alunos realizem descobertas e
contruam o seu préprio conhecimento, 0 que assegura a participacao ativa do aluno no
seu processo de aprendizagem. Quanto a gestdo do curriculo, sempre que 0s conteudos
de 3.° e 4.° ano coincidiam, embora com niveis de aprofundamento diferentes, na
exploracdo dos conteudos os alunos de 4.° ano apoiavam os colegas na partilha dos seus

conhecimentos e na construcao de conhecimento.

3.2. O CURRICULO ENQUANTO PLANO DE DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

As rotinas em contexto de 1.° CEB assumem-se importantes para as criancas, visto que o
seu dia integra momentos de exploracdo de conteudos e resolugdo de tarefas, bem como
de brincadeira livre. A PP do 1.° CEB I e Il permitiram-me constatar que as criancas,
nesta faixa etaria, precisam muito de brincar e que os tempos de brincadeira, neste nivel
educativo, se constituem diminutos em prol das suas necessidades. Assim, é fundamental
que estes tempos sejam respeitados pelo professor, uma vez que contribuem para o bem-

estar e envolvimento das criangas nas suas tarefas diarias.

De acordo com Neto (2020), os professores tendem a valorizar a dimensdo cognitiva da
crianca apesar de as emogdes, 0 corpo € os sentimentos se constituirem “pilares
fundamentais na arquitetura basica da existéncia do processo educativo” (p.125). Isto
verifica-se quando num ambiente de aprendizagem as criancas estdo sentadas, caladas,
ndo expressam as suas opinides e conhecimentos e ndo questionam aquilo que é
partilhado. Esta forma de perspetivar o ensino-aprendizagem ndo é compativel com a
identidade da infincia, porque ¢ impraticavel a ideia de “um intelecto ativo num corpo
passivo” (Ibidem, p.125). Assim, 0 socioconstrutivismo surge como a teoria de
aprendizagem mais adequada ao fomentar uma participacdo ativa do aluno que é
valorizado como “um ser ativo, competente, construtor do conhecimento e participante
no seu proprio desenvolvimento” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2004, p.81). Na
exploracdo de conteudos e na realizacdo de tarefas é essencial a implementacdo de

estratégias adequadas que apoiam o aluno a aprender pela descoberta.

Na perspetiva de Vasconcelos (2012), o professor devera ir tecendo o curriculo e atender

as necessidades das criangas com as quais convive e pelas quais é profissionalmente
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responsavel, a fim de estimular o desenvolvimento cognitivo, metacognitivo, relacional
e a autonomia intelectual. A operacionalizagdo do curriculo foi concretizada mediante as
necessidades das criangas, pelo que exigiu uma reflexdo sobre a organizacéo dos espagos
e tempos de trabalho, a natureza das tarefas, as metodologias de trabalho e as experiéncias
de aprendizagem a serem valorizadas. Passo a apresentar alguns contextos de

aprendizagem com 0s aspetos mencionados.

3.2.1. As atividades de investigacdo no ambito das Ciéncias

Para se contribuir para a formacéo de cidad&os cientificamente cultos, a educacdo em
ciéncias deve assegurar aos alunos ambientes que aprendizagem que Ihe permitam:
(i) aprender ciéncia, isto é, desenvolver conhecimentos relativos a ciéncia, (ii) aprender
sobre a ciéncia, ou seja, compreender os seus métodos, evolucao e historia e (iii) aprender
a fazer ciéncia, isto €, desenvolver pesquisas e resolver problemas (Cachapuz, Praia e
Jorge, 2002). Assim, as atividades de investigacdo surgem como tarefas adequadas ao
desafiarem os alunos a perceberem o que é fazer ciéncia, a conhecerem as etapas da
metodologia cientifica e a recorrerem aos processos cientificos, a fim de encontrarem uma
resposta para uma questdo-problema e compreenderem um determinado fenémeno
(Figueiroa, 2016). Estas tarefas contribuem para a desconstru¢cdo de concecdes
alternativas, o que assume essencial, na medida em que estas conce¢des ndo vao ao
encontro do conhecimento cientifico, como menciona Cachapuz (1995, citado por Seabra,
Franco & Vieira, 2019). Este autor refere, ainda, que as concecdes alternativas consistem
em modelos explicativos, baseados na intuigédo, que resultam de um esforco consciente
de teorizacdo, por parte da crianca, na procura de atribuir sentido as situacdes que

vivencia, pelo que devem ser valorizadas.

Tendo em consideracdo o referido, ao longo da PP do 1.° CEB 1 e Il privilegiou-se a
planificagdo de atividades investigativas, considerando os contetdos a explorar na area
curricular de Estudo do Meio, bem como a elaboracdo de protocolos experimentais que
incentivavam os alunos a realizarem uma previsao, registarem a verificagdo e escreverem
uma concluséo e, consequentemente, a respeitarem as etapas da ciéncia. Um exemplo de
uma atividade investigativa com a turma de 3.° e 4.° ano consistiu nos Vasos comunicantes
em que os alunos foram desafiados a perceber este fendmeno, com recurso ao
guestionamento e a um protocolo experimental, para que compreendessem o que é fazer

ciéncia e se desconstruissem eventuais concecdes alternativas (Figura 9).
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Figura 9 — Atividade de investigacdo Vasos comunicantes

Esta atividade de investigacdo contribuiu para perceber a importancia do questionamento
no decurso da tarefa, visto que esta estratégia de orientar os alunos a pensarem permitiu
que 0s mesmos recordassem as etapas a serem cumpridas num protocolo experimental
(leitura da questdo problema, dos materiais e dos procedimentos a realizar, concretizacao
da previsdo, registo da verificacdo e elaboracdo de uma conclusdo). Por outro lado, a
atividade de investigacdo Vasos comunicantes contribuiu para a desconstrucdo das
concecdes alternativas que alguns alunos apresentavam (e.g. o nivel de dgua seria maior
no recipiente A do que o B quando colocados a mesma altura), o que me despertou para
a necessidade destas tarefas serem realizadas ao longo do processo de aprendizagem dos

alunos (Apéndice VII):

“A observacdo do comportamento dos alunos permitiu-me perceber que, na primeira questdo-
problema, se esqueceram de respeitar as etapas da ciéncia (...) A estratégia de questionar, na
primeira questdo-problema, sobre o que se deveria fazer antes da realizagao da atividade despertou
a atencdo dos alunos para cumprirem as etapas da ciéncia, a fim de conseguirem obter uma resposta
a indagacdo levantada. Este aspeto foi identificado, visto que na exploracdo da segunda questdo-
problema um aluno alertou outro para o facto de se ter esquecido de realizar a leitura dos materiais
e procedimentos, pelo que ndo iria saber o que teria de fazer. No decurso da tarefa observei que
todos os alunos se envolveram e mobilizaram, com suporte, 0s conceitos subjacentes ao fenémeno
em exploracéo (e.g. nivel de 4gua, a mesma altura, repuxo). Verifiquei também que alguns alunos
apresentavam concecdes alternativas que foram desconstruidas com a realizagdo desta atividade
de investigacdo. (Apéndice VII- 9.2 Reflex&o de 1.° CEB, 7 a 14 de junho de 2021)”
Este contexto de aprendizagem apoiou os alunos a compreenderem o fenémeno dos vasos
comunicantes, a relembrarem as etapas da ciéncia e a importancia de serem respeitadas.
Por outro lado, fez-me perceber a necessidade de o professor criar contextos de
aprendizagem, com atividades de investigacdo, que contribuam para a construgdo de
conhecimento cientifico, 0 cumprimento das etapas da ciéncia, 0 recurso aos processos

cientificos e a desconstrucao das concecgdes alternativas.

3.2.2. O Jogo como recurso didatico

De acordo com Condessa (2009), o jogo é um recurso didatico fundamental no

processo de aprendizagem do aluno, ao apresentar uma natureza integradora que
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apoia os alunos a pensarem, estimula a tomada de consciéncia de si e do outro,
fomenta a cooperagdo entre os alunos e contribui para a aprendizagem e/ou
consolidacdo de conteudos curriculares. Assim, o jogo pode ser entendido como um
excelente recurso didatico que potencia o desenvolvimento holistico da crianca.
Dalbona e Mendes (2004) referem que o facto de os alunos no 1.° CEB se
encontrarem no estadio das operac¢des concretas exige a necessidade de contactarem
com recursos didaticos que consigam responder a necessidade de exploracdo e

experimentacdo e apoiar a construcdo e consolidacao do seu conhecimento.

Ao longo da PP do 1.° CEB I e Il foram proporcionados contextos de aprendizagem
em que o jogo foi utilizado como recurso didatico na exploracdo de um contetdo
curricular e como pratica de procedimentos. A selecdo dos jogos tinha em
consideracdo as aprendizagens que se pretendiam que os alunos alcangassem numa
determinada area curricular. Por exemplo, na turma de 2.° ano o jogo foi utilizado
para perceber se os alunos conseguiam mobilizar conhecimentos relativamente ao
contetdo os sentidos e os érgdos dos sentidos. Assim, por meio de um Quizz 0s
alunos foram desafiados a localizar os 6rgdos do sentido, identificar a funcéo de cada
Orgdo, associa-lo a cada sentido e enunciar os cuidados a ter com cada érgdo, 0 que
providenciou o acesso a informacdes sobre a compreensdo deste conteido (Apéndice
VIII):

“Os alunos conseguiram localizar no corpo os 6rgaos dos sentidos, identificar os sentidos e 0s
orgdos dos sentidos, compreender a funcéo de cada 6rgdo do sentido e conhecer os cuidados a ter
com os 0rgdos dos sentidos. Esta minha concecdo relativamente as aprendizagens desenvolvidas
confirmou-se na realizagdo do quizz, onde a maioria dos alunos conseguiu responder corretamente
as questdes relativas a este contetdo curricular e verbalizar que o maior érgdo do corpo humano é
a pele.” (Apéndice VIII — 9.2 Reflexdo de 1.° CEB, 23 a 25 de novembro de 2020)

Esta vivéncia permitiu-me compreender que o jogo é um recurso didatico que envolve

ativamente os alunos e pode ser utilizado como uma forma para perceber se 0S mesmos

compreenderam um determinado conteudo curricular, o que concede 0 acesso a

informac0es relevantes que devem ser valorizadas na planificagéo.

3.2.3. Os Roteiros de Leitura

Para a exploracdo de diferentes tipos de textos, os alunos foram desafiados a
realizarem roteiros de leitura que integravam os seguintes momentos: (i) pré-leitura,
em que se ativam os horizontes de expectativa do leitor, se antecipa a informacéo e se

desperta a sua curiosidade perante o texto, (ii) leitura, em que se fomenta a construcéo de
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significados e a expressao de respostas pessoais e (iii) pos-leitura, em que se incentiva a
integracdo e sistematizagdo dos acontecimentos do texto (Azevedo & Melo, 2012). Na
exploragdo de um determinado texto, Giasson (2000), refere que é essencial serem criadas
condicdes propicias ao ensino da compreensao, pelo que o professor na selecdo de um
texto deve conseguir responder a varias questdes O leitor tem conhecimentos para
compreender o texto? O texto apresentado é adequado ao nivel de compreensdo do

leitor? O contexto psicoldgico, social ou fisico favorece a compreenséo do texto?

Para a exploracdo da obra O segredo do rio de Tavares (2008), os alunos de 3.° e 4.°
anos foram desafiados a realizarem varios roteiros de leitura relativos a excertos desta
obra, a fim de assegurar a sua compreensdo. Para cada excerto da histéria os alunos foram
incentivados a lerem e interpretarem excertos da historia, procurarem no dicionario o
significado de vocabulos, registarem as ideias principais de cada excerto e identificarem
a classe gramatical de algumas palavras. Por exemplo, no roteiro de leitura do primeiro
excerto da obra os alunos concretizaram as tarefas mencionadas, numa folha de papel
cenario, com a intencdo de os envolver, de uma forma diferente, na compreensdo desta
obra (Figura 10).

o = 2
Figura 10 — Roteiro de leitura implementado com 0 3.°¢e 4.° ano

Esta forma de explorar o texto envolveu ativamente os alunos na realizacdo de varias
tarefas que envolveram o dominio da oralidade, leitura, escrita, gramatica e educacédo
literaria, visto que consistiu num momento divertido fora do habitual. Na Gtica de Soares
(2003) e Viana (2009) é fundamental o professor criar diferentes formas para os alunos
explorarem um determinado tipo de texto, na medida em que a diversificacdo das formas
de desenvolver a compreensdo leitora € essencial para os cativar na interpretagdo dos
textos na sua plenitude, isto €, envolvendo os diferentes dominios da area curricular de

portugués.
3.2.4. O Trabalho de Grupo

No processo de aprendizagem € essencial o professor diversificar a natureza das tarefas e

0os modos de trabalho que proporciona, com a intencdo de os alunos realizarem
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aprendizagens (Ponte, 2005). Assim, o professor deve desafiar os alunos a trabalharem
em grupo, Vvisto que os coloca numa relacdo dindmica com outros saberes e modos de
pensar, estimula a unido dos alunos e autonomia para atingirem um objetivo comum, bem
como fomenta a sua interacéo na distribuicéo de tarefas, resolucéo de problemas e partilha
de ideias (Pato, 2000; Bessa, 20002; Freitas & Freitas, 2002). Por estes aspetos, Morgado
(2004) menciona que o trabalho em grupo contribui para o desenvolvimento cognitivo,
pessoal e social dos alunos.

Na planificacdo das tarefas para a turma de 2.° ano e de 3.° e 4.° anos de escolaridade, foi
incentivado a realizacdo do trabalho de grupo nas diferentes areas curriculares, com o
objetivo de desafiar os alunos a desenvolverem competéncias sociais, consolidarem
contetidos explorados e construirem conhecimentos. Por exemplo, os alunos de 2.° ano
realizaram um trabalho de grupo sobre uma profisséo (e.g. nutricionista, oleiro, jornalista
e apicultor), o que implicou a recolha e registo de informacdes relativas a funcéo,
instrumentos utilizados e local de trabalho de uma profissdo num cartaz para ser
apresentado em grande grupo. A implementacdo desta tarefa permitiu-me observar que
os alunos conseguiram dar cumprimento ao solicitado, respeitando as opinides e
sugestdes dos elementos do seu grupo (Apéndice 1X):
“A observacdo do comportamento dos alunos permitiu-me perceber que na sua maioria conseguem
comunicar as informacgdes que encontraram na pesquisa efetuada, confrontar as informagdes que
cada elemento do grupo encontrou na sua fonte, partilhar as suas ideias, escutar e respeitar as ideias
dos colegas, assim como selecionar a informagdo que devem colocar no cartaz para irem ao
encontro do objetivo da tarefa (...) O facto de os alunos conseguirem, de um modo geral, superar
o desafio lancado, podera ficar a dever-se ao facto de terem vindo a ser estimulados a realizar

trabalhos de grupo nas diferentes areas curriculares.” (Apéndice VII — 13. @ Reflexdo de 1.° CEB,
11 a 13 de janeiro de 2021)

A intencdo de desafiar os alunos a trabalharem em grupo assegura o desenvolvimento de
competéncias sociais e a construgcdo partilhada de conhecimentos, partindo das
informacdes comunicadas por cada elemento do grupo. Esta forma de organizacao,
segundo Anjos (2018), deve ser realizada para as diferentes areas curriculares, com o

intuito de os alunos atingirem metas coletivas e aprenderem uns com 0s outros.

3.2.5. As Visitas de Estudo Virtuais

As Vistas de Estudo Virtuais (VEV) sdo excelente forma para os alunos construirem
conhecimentos num ambiente desafiante que incentiva a exploracdo e descoberta de

conceitos, por meio do contacto com imagens, sons e descrigdes de lugares distantes
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(Klemm & Tuthill, 2003; Cox & Su, 2004; Reis, 2010). Para Veiga et al. (2014) ¢
essencial o professor realizar, sempre que possivel, VEV para alimentar a curiosidade dos

alunos, visto que potencia o desenvolvimento de aprendizagens significativas.

Na exploracdo do contetdo Tipos de rochas e solos com a turma de 3.° e 4.° anos, 0s
alunos mostraram-se curiosos em perceberem a constituicdo do vidro e o seu processo de
formacdo. Apds a observacgdo desta curiosidade, questionou-se aos alunos a sua opiniao
sobre a realizacdo de uma VEV ao Museu do Vidro na Marinha Grande, com o propdsito
de esclarecerem duvidas e aprenderem mais sobre o vidro. Assim, os alunos antes da VEV
foram incentivados a relembrarem os diferentes tipos de solos e de rochas, como também
a preencherem um inquérito relativo as suas concecdes iniciais relativamente a tematica
em exploragdo. No decurso da VEV, visionaram uma apresentacdo de slides com
informagdes, imagens e videos relativamente a constitui¢do do vidro e seu processo de
formacéo e colocaram as suas duvidas a guia do Museu (Figura 11). Apés a VEV, 0s
alunos preencheram num inquérito as suas concecdes finais, a fim de verificar se

desenvolveram aprendizagens significativas e perceber o que gostaram mais.

Figura 11 — VEV realizada com os alunos de 3.° e 4.° ano

A implementacdo desta sequéncia permitiu-me constatar que os alunos identificaram
e caracterizaram os diferentes tipos de solos e de rochas, conheceram os constituintes
do vidro e o respetivo processo de formacgdo, assim como desconstruiram as suas
concecdes alternativas (e.g. o vidro é um material organico e amorfo, o vidro ndo é
reciclavel, o vidro tem como matéria-prima a argila), com a orientacdo da guia do
Museu (Apéndice X):

“A observacdo do comportamento dos alunos permitiu-me constatar que, na sua maioria,
respeitaram as regras de convivéncia social, se mostraram muito participativos, o que se podera
ter ficado a dever ao facto de a VEV ter sido bem planificada e monitorizada, a guia ter ajustado
a sua linguagem as criancas na apresentacdo do PowerPoint com Varios recursos que captaram a
sua atencdo e no esclarecimento de dividas relativamente ao contetido em exploragdo. A VEV
contribuiu também para a desconstrugdo das concecdes alternativas dos alunos (e.g. o vidro é um
material organico e amorfo, o vidro ndo é reciclavel, o vidro tem como matéria-prima a argila).
Esta concecdo emergiu com as respostas que os alunos redigiram no questionario com as
concegdes finais, onde na sua maioria conseguiram classificar o vidro, identificar as suas matérias-
primas, o processo de fabrico, as utilidades e técnicas aplicadas sobre este material.” (Apéndice
X—5.2Reflexdo 1.° CEB, 10 a 12 de maio de 2021)
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Esta experiéncia fez-me perceber a necessidade de o professor realizar VEV, visto que
as mesmas motivam os alunos para a sua aprendizagem, ao romperem com a rotina diaria

e permitirem que o processo de ensino-aprendizagem decorra fora da sala de aula.
3.2. 6. O Ensino Exploratério na Resolucdo de Problemas

O ensino exploratorio consiste numa abordagem metodologica que coloca os alunos
no centro da sua aprendizagem, visto que o professor os desafia a fazerem uma parte
do trabalho de descoberta e construgdo de conhecimento, ao resolverem uma
determinada tarefa (Ponte, 2005). Esta abordagem metodoldgica, segundo Stein et al.
(2008), integra as seguintes fases: (i) lancamento da tarefa, em que o docente
apresenta a tarefa matematica, a fim de os alunos se apropriarem do enunciado e se
envolverem na descoberta de uma solucdo, (ii) exploracéo, onde o aluno se implica
na resolucdo da tarefa e simultaneamente o docente fomenta a sua autonomia e apoia
no desenvolvimento da tarefa e (iii) discussdo e sintetizacdo, onde em grande grupo
se partilham os raciocinios levados a cabo e as estratégias implementadas.
Compreende-se que o ensino exploratério incentiva os alunos a envolverem-se no
processo de resolucdo de uma tarefa que é posteriormente sistematizada numa
discussdo coletiva, o que permite o desenvolvimento de capacidades transversais

como o raciocinio, a comunicacdo e a resolucdo de problemas (Canavarro, 2011).

De acordo com 0 NCTM (2007), a resolucdo de problemas € considerada um marco
importante na aprendizagem da matematica, uma vez que sem a capacidade de resolver
problemas a comunicacao e argumentacdo das ideias, o estabelecimento de conexdes e a
construcdo do conhecimento matematico ficariam inevitavelmente limitados. Vale,
Pimentel e Barbosa (2015) referem que a resolucéo de problemas deve acompanhar em
paralelo o curriculo e a dinamica em contexto de sala, visto que desafia os alunos a
compreenderem conceitos e a aprenderem um rol de estratégias Uteis que devem ser

mobilizadas em contextos diversos.

Dado que o ensino exploratério incentiva a participacao ativa do aluno na resolugéo
de uma tarefa e na construcdo de conhecimento e que a resolucdo de problemas é
essencial no desenvolvimento de capacidades (e.g. comunicagdo, argumentacao e
raciocinio), os alunos de 2.° ano e de 3.° e 4.° ano foram desafiados a resolverem

problemas com recurso ao ensino exploratorio. A resolucdo destes problemas
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acompanhou em paralelo os conteddos do curriculo que iam sendo explorados na area
curricular de matematica. Por exemplo, com a turma de 2.° ano, os alunos foram
desafiados a resolverem cinco problemas que envolviam os sentidos da operacéo de
subtracdo (retirar, comparar e completar), com recurso ao ensino exploratorio. Apos
o lancamento da tarefa (1.2 fase) observei que a maioria dos alunos apresentou
dificuldades na compreensdo dos enunciados, razdo pela qual senti a necessidade de
implementar duas estratégias (e.g. fazer um esquema com cores e simular uma
situacdo comercial com dinheiro) que apoiassem o processo de resolucdo sem
diminuir o desafio cognitivo. A reflexdo na acdo permitiu reajustar a agdo em fungao
das necessidades dos alunos através da implementacdo de estratégias adequadas. Por
outro lado, a reflexdo sobre a acdo concedeu a oportunidade para perceber a
importancia de recorrer a material didatico e implementar véarias estratégias, para

conseguir apoiar 0s alunos no que precisavam (Apéndice VIII):

“A reflexdo sobre a acdo realizada com os alunos fez-me compreender a necessidade de utilizar
material pedagdgico diverso e estratégias diferenciadas na exploragdo dos problemas, com o
intuito de apoiar a compreensdo dos enunciados. Percebi também a necessidade de dar
continuidade nas préximas semanas a resolucdo de problemas, a fim de os alunos compreenderem
o0s sentidos da operagdo de subtragdo, conseguirem identificar uma possivel estratégia de resolugédo
e desenvolverem o raciocinio, a argumentagdo e comunicagdo.” (Apéndice VIII — 9.2 Reflexdo 1.°
CEB, 23 a 25 de novembro de 2020)

A préatica de desafiar os alunos a resolverem todas as semanas problemas permitiu-
me perceber a importancia de promover a resolucdo desta tipologia de tarefa nos
diversos contetdos da &rea curricular de matematica, com recurso ao ensino
exploratério. Por outro lado, a selecdo dos problemas e o questionamento
constituiram-se aspetos fundamentais, visto que condicionaram em grande medida as
aprendizagens que os alunos desenvolveram. Menezes (2005) refere que o papel do
professor é central na concecdo e manutencdo de um ambiente de aprendizagem, onde o

guestionamento é essencial.
3.3. O CICLO INTERATIVO — FOMENTADOR DE APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS

As criangas em contexto de 1.° CEB continuam a manifestar interesses, necessidades e
caracteristicas que o professor tem a responsabilidade de os identificar, a fim de conseguir
gerir o curriculo planificando tarefas e 0 modo de as avaliar adequadamente (Ponte,
2005). Para tal, devera realizar o ciclo interativo que integra quatro etapas, (i) a

observacao e escuta ativa, (ii) a planificacdo, (iii) a atuacéo e (iv) a avaliacdo que
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estabelecem uma relacdo de simbiose e permitem reajustar a acdo a ser desenvolvida. A
reflexdo consiste num processo que se encontra presente em todas as etapas. Assim, na
PP do 1.° CEB I e Il realizou-se o ciclo interativo, respeitando as etapas subjacentes, com
a intencdo de proporcionar contextos de aprendizagem em consonancia com as

necessidades, interesses e caracteristicas de cada crianca.
3.3.1. A Observacdo e a Escuta Ativa

A observacéo e a escuta ativa, segundo Cosme et al. (2020), permitem que o professor
recolha informacgfes sobre os interesses, competéncias, dificuldades e progressos dos
alunos, com o objetivo de realizar as modificagcdes necessarias na acdo a ser desenvolvida
e na planificagéo das tarefas. Por estas razdes, na PP do 1.° CEB | e Il a observagéo e a
escuta ativa consistiu numa préatica indispensavel para a recolha de informacdes
relevantes a serem valorizadas no planeamento e na adequacéo da acdo a ser desenvolvida
em prol das necessidades dos alunos identificadas. Esta pratica de observar e escuta-los
ativamente permitiu, também, reajustar a acdo pedagdgica no decurso de uma tarefa, a
fim de agir em conformidade com as dificuldades dos alunos. Por exemplo, os alunos de
4.° ano na resolucdo de um problema, que envolvia o contexto dos nimeros racionais.
Esta dificuldade ficou a dever-se ao facto de no enunciado os dados estarem representados
num gréafico circular sob a forma de fracdo e ndo estar identificada a quantidade de
chocolates arrumada por uma empregada da loja. A observacdo do comportamento dos
alunos no processo de resolucdo, desta tarefa, proporcionou-me a oportunidade para
identificar as suas dificuldades e, consequentemente, reajustar a agdo, pedindo que
observassem os dados representados no grafico circular e questionando se a quantidade
de chocolate arrumada por cada empregado ndo representava um numero. Esta
preocupacado de estar atenta e reajustar a acdo concedeu 0 apoio necessario para 0s alunos
conseguirem resolver autonomamente o problema (Apéndice XI):
“A observacao do comportamento dos alunos fez-me compreender que ndo estavam a conseguir
identificar a veracidade das questdes, pois ndo conseguiam traduzir a informacdo contemplada no
gréafico e descobrir a quantidade de chocolates que a Joana arrumou. A postura de estar atenta fez-
me reajustar a acdo com o0s alunos, razdo pela qual concedi pequenos apoios que permitissem
apoiar o processo de resolucdo desta tarefa. Sugeri que olhassem para os dados que estavam no
grafico, com o intuito de compreenderem que as fracGes representadas diziam respeito a
quantidade de chocolate arrumadas por cada empregado e que essa fracdo correspondia a um

ntmero decimal. Este questionamento assumiu-se basilar ao permitir que os alunos conseguissem

descobrir a por¢do que a Joana arrumou de chocolates e aferissem a veracidade das afirmacdes.”
(Apéndice X1 — 2.2 Reflexdo 1.° CEB, 19 a 20 de abril de 2021)
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Mediante o apresentado, compreende-se que a observacao e a escuta ativa consistem num
dos alicerces para a construcao de praticas educativas de qualidade. Reis (2011) refere
estes processos (observar e escutar) desempenham um papel basilar “na melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem, constituindo uma fonte de inspiracéo e motivagéo

e um forte catalisador de mudanca na escola” (p.11).
3.3.2. A Planificacéo

De acordo com Vasconcelos (2012), a planificagdo consiste num processo para mapear
novas possibilidades para ensinar e orientar os alunos na constru¢do de conhecimento.
Este autor menciona que este documento deve ser entendido como uma orientacdo para a

acdo, onde o professor deve ser capaz de a ajustar as interagdes que emergem em contexto.

Com o intuito de gerir responsivamente o curriculo e realizar planificagcbes que
contribuissem para o desenvolvimento de aprendizagens significativas, por parte dos
alunos, procurei conceber e promover ambientes fomentadores da autonomia que
privilegiassem uma aprendizagem pela descoberta. No &mbito da PP do 1.° CEB I e Il
planifiquei tarefas e ambientes de aprendizagem assentes no socioconstrutivismo que
contribuissem para o envolvimento e participacao ativa dos alunos, o que foi conseguido
com o autoquestionamento (e.g. 0 que quero que os alunos aprendam? Qual a melhor
forma de os levar a aprender?). Este questionamento concedia a oportunidade para refletir
sobre os contetdos a explorar, os objetivos a atingir, as tarefas a planificar e a
metodologia de trabalho a adotar para se atingirem os objetivos e o0s alunos

desenvolverem aprendizagens significativas.

No processo de planeamento eram valorizadas as dificuldades e caracteristicas de cada
aluno, visto que a Diferenciacdo Pedagdgica (DP) se realizava ao nivel das tarefas para
assegurar condicdes propicias para a aprendizagem. Isto porque a DP é orientada pelo
principio do direito de todos a aprendizagem atendendo a heterogeneidade, pelo que
requer que o professor reconheca que o ponto de partida dos alunos ndo € idéntico e que
sO é possivel promover a igualdade de oportunidades com caminhos diferentes (Santos,
2009; Carvalho, 2018). Por exemplo, os alunos de 3.° e 4.° anos jogaram o jogo Bingo
Gramatical, para relembrarem as classes de palavras e o aluno estrangeiro para aumentar

0 seu vocabulario (Figura 12).
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Figura 12 — Realizag&o do jogo Bingo Gramatical com os alunos de 3.°e 4.° ano

Neste jogo, a DP foi tida em conta porque houve a preocupacdo em promover a DP na
construcdo do material (tabuleiros do jogo), visto que o aluno estrangeiro tinha um
tabuleiro com um conjunto de nove imagens para serem legendadas e os restantes alunos
um tabuleiro com nove palavras para identificarem a classe a que as mesmas pertenciam.
Assim, foi possivel num contexto de jogo assegurar a participacao ativa de todos os

alunos, uma vez que se atendeu as suas singularidades.

Outro aspeto valorizado no processo de planeamento prendeu-se com a realizacdo da
interdisciplinaridade. Para Cosme (2018) a interdisciplinaridade surge como um nivel de
articulacdo e integracdo curricular, em que as areas do saber se encontram conetadas por
conceitos e competéncias proximas, comuns ou convergentes. Por este motivo, ao longo
da PP do 1.° CEB I a planificacdo teve sempre por base a interdisciplinaridade, ao permitir
a exploragdo dos conteudos de uma forma integrada. Com o intuito de interligar a area
curricular de Portugués, Matematica, Estudo do meio e Educacdo fisica elaborou-se uma
sequéncia didatica para os alunos partindo da obra A casa da Mosca Fosca de Mejuto e
Mora (2010). Esta obra funcionou como indutor para desafiar os alunos a realizarem
como tarefas: (i) roteiro de leitura sobre a histéria e jogo O bingo gramatical com palavras
da obra explorada (Portugués), (ii) identificacdo da ordem de chegada dos animais a casa
da Mosca fosca (nimeros ordinais), exploracao do conceito de area, partindo do tapete
da casa da Mosca Fosca, que era composto por quadrados brancos e verdes, investigacéo
sobre guantos pentaminds se conseguem fazer numa folha quadriculada e representacéo
dos animais da historia, com recurso a este material (Matematica), (iii) classificacdo dos
animais da histdria considerando o seu habitat, a sua alimentacdo e locomocao (Estudo
do meio) e (iv) concretizagdo de percursos motores que “representavam” o caminho

realizado por cada animal até a casa da Mosca Fosca (Educagdo fisica) (Figura 13).

Figura 13 — Sequéncia didatica implementada com a turma de 2.° ano
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Relativamente a turma de 3.° e 4.° anos, a gestdo do curriculo e a planificacéo de tarefas
foi um desafio constante. Quando os contetdos curriculares eram diferentes, optou-se por
desafiar os alunos de um ano de escolaridade a explorar um contetido enquanto 0s outros
realizavam autonomamente uma tarefa sobre um contetdo ja explorado, o que fomentava
a autonomia dos alunos e a identificacdo das suas dificuldades e aprendizagens realizadas.
Esta dindmica é valorizada por Medeiros (2006) ao realcar que o professor tem o dever
ético de educar para a autonomia, a fim de contribuir para a formacgdo de cidadaos

criticos capazes de tomarem decisdes informadas.

Contudo, sempre que foi possivel articular os contetidos de 3.° e de 4.° anos procedia-se
a implementacédo de sequéncias de tarefas, a fim de integrar e interligar as diversas areas
curriculares. Por exemplo, planificou-se uma sequéncia de tarefas partindo de um
conteddo de Estudo do meio Astros e Sistema Solar em que foi possivel articular a area
curricular de Estudo do meio, Portugués, Matematica, Mdsica e Artes visuais. Este
contetdo funcionou como indutor para desafiar os alunos a realizarem as seguintes
tarefas: (i) questionamento sobre o conceito de astro, estrelas, cometas, asteroides,
planetas e Sistema Solar, identificacdo dos planetas que pertencem ao Sistema Solar,
elaboracdo de um bilhete de identidade para cada planeta, 0 que exigiu a pesquisa e
recolha de informacGes, em pequenos grupos, sobre as caracteristicas dos planetas
(posicao no Sistema Solar, distancia até ao sol, temperatura a superficie, nimero de luas,
periodo de rotacao e de translacao e curiosidades) (Estudo do Meio), (ii) roteiro de leitura
sobre um texto cientifico relativo ao planeta Terra (Portugués), (iii) resolucdo de
problemas envolvendo medidas de comprimento (Matematica), (iv) leitura e elaboracéo
de pautas musicais com recurso a palavras ritmicas associadas aos planetas (“TI” no
planeta Terra pequeno e “TA” no planeta Terra grande) (MUsica) e (v) construgdo de uma

maquete do Sistema Solar (Artes Visuais) (Figura 14).

Figura 14 — Sequéncia didatica implementada com a turma de 3.°e 4.° ano

A valorizacéo da interdisciplinaridade fez-me perceber que € possivel assegurar a crianca
o desenvolvimento de aprendizagens significativas quando os contetidos se exploram de

forma interligada. Assim, o professor deve criar ambientes onde o conhecimento se
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constitua uma “rede de dados interligados que pode contribuir para melhorar a forma de
viver e a qualidade de vida” (Kowalski, 2000, p.121).

3.4.3. A Atuacéo

De acordo com Sousa (2010, citado por Maia & Freire, 2020) escola do século XXI exige
a necessidade do professor se deparar com desafios para conseguir proporcionar
experiéncias de aprendizagem significativas que respeitem as singularidades de cada
aluno. Assim, é fundamental que o professor conceba a heterogeneidade como um desafio
para reinventar, redefinir e reconstruir a sua pratica, 0 que é conseguindo com a
planificacdo de tarefas em conformidade com as necessidades das criancas e a sua
participacdo ativa no processo de aprendizagem (Nunes & Madureira, 2015). E também
da responsabilidade do professor desenvolver o curriculo “no contexto de uma escola
inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das areas que o
fundamentam e as competéncias necessarias a promocdo da aprendizagem dos alunos”
(Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto).

A fim de desenvolver uma acdo que valorize as caracteristicas dos alunos e assegure a
sua participacao ativa, na exploracao dos conteudos e na resolucéo de tarefas, a sala de
aula foi entendida como uma comunidade de aprendizagem, visto que ‘“todas as
aprendizagens sao pessoais, mas ninguém aprende sozinho” (Trindade & Cosme, 2010).
Por esta razdo, foram valorizadas varias estratégias (o didlogo, o questionamento, 0 ensino
pela imagem e a diferenciacdo pedagdgica) que apoiaram a realizar uma PP de qualidade
que desafiou os alunos a aprenderem pela descoberta e pela partilha de conhecimentos,
considerando as suas caracteristicas e, simultaneamente, providenciavam o acesso a

informacdes relativas as suas dificuldades e aprendizagens desenvolvidas.

Na exploracao dos contetdos privilegiei o recurso ao dialogo, visto que permitia envolver
os alunos na construcdo partilhada de conhecimentos. Estanqueiro (2010) refere que o
dialogo entre os alunos e o professor consiste na melhor estratégia de comunicagdo em
sala de aula, ao promover o desenvolvimento de aprendizagens, estimular a participacdo
do aluno e incentivar a partilha dos seus contributos. Por exemplo, com a turma de 2.°
ano na exploracdo do conteddo Regras de convivéncia social e resolucé@o de conflitos, 0s
alunos foram desafiados a dialogar e refletirem sobre as regras de convivéncia social e

modo como se resolvem os conflitos, a partir da observacdo de imagens referentes a

40



situacOes do dia a dia em varios contextos (e.g. chegada a escola, entrar na sala de aula,
passeio de um animal num parque, separacdo de residuos, sele¢do de um jogo). O recurso
ao dialogo permitiu-me compreender que os alunos identificaram as regras de
convivéncia ilustradas nas imagens, identificaram situacGes do dia a dia na escola em que
as regras estavam presentes e reconheceram a importancia de as cumprir, para que
conseguissem conviver uns com os outros. Esta estratégia também permitiu que os alunos
identificassem os conflitos presentes nas imagens e nomeassem estratégias para 0s
resolver (didlogo e votacao), embora ndo soubessem explicar quando as deveriam utilizar
no dia a dia. O recurso ao didlogo permitiu que os alunos colmatassem esta dificuldade
(Apéndice XII):
“Desafiei 0s alunos a refletirem sobre a forma como podem resolver os conflitos que surgem
guando convivem com os outros. Este dialogo, permitiu constatar que alguns alunos identificaram
o didlogo e a votagdo como estratégias, embora ndo soubessem explicar quando as deveriam
utilizar, o que se assumiu importante para a exploragdo e aprofundamento deste contedo.
Sucedeu-se a observacdo de uma imagem com trés criangas que apresentaram ideias diferentes
para brincar no parque, pelo que surgiu um conflito. Promovi um didlogo para identificarem o
conflito presente, o que foi conseguido (...). Seguidamente, apresentei mais duas imagens relativas
a resolucgdo deste conflito e solicitei a identificagdo da estratégia de resolucéo adotada. Percebi
gue a maioria dos alunos compreendeu que a primeira estratégia utilizada foi o dialogo, visto que
é possivel chegar a um consenso e outra a votagdo que ¢ utilizada quando o didlogo ndo permite
chegar a um consenso para resolver o conflito. A fim de compreender se os alunos tinham
compreendido a diferenca entre o dialogo e a votagdo solicitei a identificacdo de situagdes do dia

a dia, ao que mencionaram o dialogo na escolha de uma brincadeira e 0 consenso na eleicdo do
representante de turma.” (Apéndice XII - 12.2 Reflexdo 1.° CEB, 4 a 6 de janeiro de 2021)

O recurso ao didlogo permitiu-me constatar a importancia de promover a exploracao de
um conteudo de forma partilhada, visto que permite envolver ativamente os alunos,

identificar as suas dificuldades e colmaté-las, reajustando a acédo.

O questionamento consistiu noutra estratégia utilizada, visto que requer a implicacédo
mental do aluno como agente das suas aprendizagens num processo de partilha e de (re)
construcdo do conhecimento, em que o professor desempenha o papel de mediador das
interacOes que emergem (Martins et al., 2007). Esta estratégia foi utilizada, pois concedia
a oportunidade para perceber os conhecimentos dos alunos num determinado conteudo e
proporcionar uma aprendizagem pela descoberta. Por exemplo, com a turma de 3.°¢ 4.°
anos para assegurar uma aprendizagem pela descoberta na exploracdo do contetdo Astros
e Sistema solar, recorri ao questionamento para perceber que conhecimentos os alunos ja
tinham. A realizagéo de perguntas permitiu-me perceber que os alunos conheciam astros,
sabiam nomear 0s planetas e a estrela do Sistema solar, reconheciam que existiam

satélites naturais e artificiais, apesar de ndo conseguirem diferenciar estrelas de planetas.
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Perante este facto, expliquei-lhes que as estrelas sdo corpos luminosos porque emitem luz
propria enquanto os planetas corpos iluminados ao ndo apresentarem luz prépria e, por
isso, sdo iluminados por outros astros. A estratégia de recorrer ao questionamento da
exploracdo deste conteddo permitiu identificar os conhecimentos dos alunos e assegurar

um contexto para os aprofundar adequadamente (Apéndice XIII):

“Com a intencdo de assegurar uma aprendizagem pela descoberta, promovi um questionamento
com questdes de compreensao literal (e.g. Sabem o que sao astros? Que astros conhecem? Sabem
o0 que diferencia as estrelas dos planetas? O Sistema Solar é o conjunto formado pelo que?) (...)
compreendi que os alunos conheciam alguns astros (estrelas e planetas), sabiam nomear os
planetas e a estrela do Sistema Solar, reconheceram que a lua é um satélite natural da Terra e que
existem satélites artificiais, embora ndo soubessem explicar o conceito de astro nem identificar o
que diferenciava as estrelas dos planetas. Assim, procedi a explicacéo de que as estrelas sdo corpos
luminosos porque emitem luz prépria enquanto os planetas corpos iluminados pois sdo iluminados
por outros astros. Assim, considero que a estratégia implementada, de recorrer ao questionamento,
potenciou 0 acesso aos conhecimentos dos alunos e a criagdo de um contexto para a compreenséo
de que as estrelas sdo corpos luminosos enquanto os planetas corpos iluminados.” (Apéndice XI11-
4.2 Reflexdo 1.° CEB, 26 a 28 de abril de 2021)

A implementacdo desta estratégia fez-me compreender que a “a arte da pergunta gera
pensadores brilhantes” (Cury, 2017, p.131), uma vez que uma questdo bem formulada
estimula o raciocinio, o pensamento critico, 0 conhecimento, a curiosidade e a reflexdo

sobre um determinado contetdo em exploracéo.

Outra estratégia consistiu no ensino pela imagem, uma vez que permitia que os conteidos
fossem explorados por meio da observacao, expressdo de ideias e de reflexdo sobre uma
imagem. Gongalves (2011) menciona que o0 ensino pela imagem requer que professor
apresente um conhecimento cientifico sobre a realidade representada na imagem e saiba
orientar os alunos na andlise critica da imagem que contempla uma mensagem visual.
Lencastre e Chaves (2003) referem que na leitura de uma imagem o professor
primeiramente solicita aos alunos para observarem livremente a imagem e, seguidamente,
convida-os a descreverem-na redirecionando se necessario o olhar para detalhes que
assegurem uma maior compreensao e analise deste recurso. Assim, o professor tem a
responsabilidade de selecionar imagens em consonancia com os conteidos a explorar,
bem como de estabelecer uma ligacdo entre os alunos e a imagem, para se obter a maior
quantidade de informacéo (Litz, 2009). Na exploracdo do conteudo A denticdo com a
turma de 2.° ano, os alunos foram desafiados a relembrarem a denticéo de leite e a
denticdo definitiva, aprenderem os tipos de dentes e as suas fungdes, assim como
identificarem os cuidados a considerar na higiene oral. O recurso ao questionamento

permitiu compreender que estes conseguiram indicar e explicar a diferenca entre a
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denticdo de leite e a denticdo definitiva, embora ndo conseguissem identificar todos os
tipos de dentes presentes em cada denticdo, localiz&-los na boca e referir a sua funcéo. A
fim de assegurar a compreensdo deste contetido privilegiou-se o ensino pela imagem,
visto que permitiu que os alunos observassem uma imagem alusiva a denticéo de leite e

outra relativa a denticdo definitiva (Figura 15).

PRI beiLnE DENTIGAO DEFINITIVA

- —
| @ 8 Dentes Incisivos |

A [ @8 Dentes Incisivos | S |
| 2% (@4 Dentes caninos |

|
| @ 4 Dentes caninos ‘ 8 Dentes pré-molares |

® 8 Dentes molares © 12 Dentes molares

20 DENTES 32 DINTES
Figura 15 — Imagens relativas a denticdo utilizadas com a turma de 2.° ano

A anélise destas imagens permitiu que os alunos conhecessem quantos e quais os tipos de
dentes presentes em cada denti¢do, razdo pela qual o ensino pela imagem se assumiu

essencial para assegurar a compreensdo deste contetdo (Apéndice XIV):

“A observacdo do comportamento dos alunos, possibilitou-me perceber que somente conseguiram
identificar o dente incisivo e o canino, razdo pela qual a mestranda interveniente os desafiou, por
meio de questfes de compreensdo literal (e.g. que dentes estdo presentes na denticdo de leite?), a
analisar uma imagem da denticdo de leite e definitiva, onde estavam identificados os tipos de
dentes, as respetivas fungdes e a sua localizacéo. A exploracdo da imagem, conferiu a oportunidade
de os alunos efetuarem um paralelismo entre as denti¢des ao identificarem o nimero, tipo e funcéo
de cada dente.” (Apéndice X1V - 10.2 Reflexdo 1.° CEB, 9 de dezembro de 2020)
Este contexto de aprendizagem permitiu constatar que a estratégia ensinar pela imagem
se assumiu essencial para que os alunos se envolvessem na analise de uma imagem e
conseguissem identificar quais e os tipos de dentes presentes em cada denticdo. Assim, 0
ensino pela imagem deve ser promovido na exploracdo de outros contetdos, visto que 0s

alunos sao incentivados a decifrarem o codigo visual para compreenderem um contetdo.

Para além do didlogo, do questionamento e do ensino pela imagem, na implementacdo
das tarefas foi necessario realizar a DP, com o objetivo de agir em conformidade dos
alunos, visto que apresentarem estilos e ritmos de aprendizagem diferenciados (Grave-
Resendes, 2002). Por exemplo, na resolucdo de um exercicio relativo a um pictograma
observei que um aluno de 2.° ano ndo estava a conseguir descobrir quantos meninos
escolheram o sabor de morango ou o de banana para o seu gelado. Atendendo a esta
dificuldade, optei por desafia-lo a descobrir quantos alunos tinham escolhido o sabor de

morango ou de banana, com recurso a material concreto, canetas e lapis, que iriam apoiar
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a contagem. O recurso as canetas e aos lapis permitiu que este aluno conseguisse resolver
a tarefa e perceber que se encontrava no calculo por contagem, que corresponde ao
primeiro nivel de adicdo e de subtracdo, onde a resolucdo de uma tarefa é apoiada em
materiais ou dedos das maos que asseguram a contagem (Treffers & Byus, 2001 citados
por Ferreira, 2008) (Apéndice XV):
“Reparei que o V ndo estava a conseguir resolver um exercicio relativo a um pictograma, motivo
pelo qual o convidei a ler o enunciado, analisar e interpretar o pictograma e questionei sobre o que
tinha de fazer para conseguir responder. Aferi que conseguiu identificar o nimero de meninos que
escolheram o sabor de banana e o sabor de morango, embora ndo conseguisse efetuar a adi¢cdo do
nimero de meninos que escolheram o sabor de morango e o de banana. Seguidamente, optei por
pedir que retirasse do seu estojo duas canetas e seis lapis, efetuasse a contagem apoiada nestes
materiais e comunicasse 0 nimero de meninos que escolheram o sabor de banana e o de morango.
A implementacdo desta estratégia, permitiu que o V conseguisse resolver a tarefa, recorrendo ao

calculo por contagem que ¢ apoiado em materiais.” (Apéndice XI — 4.2 Reflexdo 1.° CEB, 19 a 21
de outubro de 2020)

A observagéo atenta permitiu-me identificar uma dificuldade de um aluno e reajustar a
acao educativa, para que conseguisse resolver esta tarefa com recurso a materiais

concretos.

As estratégias mobilizadas com os alunos de 2.° ano e de 3.° e 4.° anos contribuiram para
perceber que a forma como o professor organiza o ambiente educativo e promove as
interacbes no quotidiano pedag6gico tem uma influéncia preponderante no
desenvolvimento de aprendizagens significativas, por parte do aluno. Diferenciar a agéo
com cada aluno permite respeita-lo e assegurar o desenvolvimento de aprendizagens,

considerando as suas caracteristicas, estilo e ritmo de aprendizagem.
3.4.4. A Avaliacédo

A avaliacdo deve ser entendida como uma avaliacdo reguladora das aprendizagens, visto
que este processo deve contribuir para a progressdao e/ou redireccionamento da
aprendizagem, como menciona Santos (2002). A avaliacdo ao ter como propésito apoiar
os esforcos de aprendizagem dos alunos e de ensino dos professores requer que estes
intervenientes desempenhem um papel ativo neste processo (Cosme et al., 2020). Para se
realizar uma avaliacdo regulada das aprendizagens é fundamental o recurso a uma
multiplicidade de processos: (i) a avaliacdo formativa, que é da responsabilidade do
professor, podendo ser uma regulacdo proativa (incidindo no inicio de uma tarefa),
regulacdo interativa (ao longo do processo de aprendizagem) ou regulacdo retroativa

(ap6s uma tarefa ou sequéncia de aprendizagem), (ii) a coavaliagdo entre pares, em que
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os alunos se apoia na restruturacdo dos conhecimentos, na regulacdo das suas
aprendizagens e na partilha de responsabilidades e (iii) a autoavaliagdo em que cada
aluno reflete sobre as aprendizagens que desenvolveu e as dificuldades que sentiu nos

conteddos curriculares (Santos, 2002; Cosme et al., 2018; Cosme et al., 2020).

A avaliacdo realizada com a turma de 2.° ano consistiu numa avaliacdo regulada, com
recurso a observacao e grelhas de avaliacdo para cada area curricular, que assegurava a
recolha e registo de informacdo sobre o desempenho dos alunos na compreensédo do
contetdo explorado (Figura 16). Esta avaliacdo caracterizou-se como formativa com

regulacao interativa, pois realizou-se na exploracdo dos varios contetdos.

Grelha de verificacfio da drea curricular de Matematica
Nome do aluno: Data: 23 a 25 de novembro de 2020
Descritores de desempenho O aluno deve ser capaz de... Em aquisicio Adquiriu
- Identificar num numero as ordens
decimais: unidades, dezenas e X
Sistema de numeracao decimal | centenas;

- Identificar o valor posicional dos X
algarismos;
- Adicionar e subtrair dois nimeros
naturais até 199, privilegiando a X
representacdo pelo material
multibasico;

Adicdo e subtracdo - Resolver problemas de um e dois
passos envolvendo situagdes de juntar X
e acrescentar.
A~ 7 onseguiu identificar nos mimeros explorados o algarismo das unidades,
das dezenas e das centenas e o seu valor posicional. Na tarefa de adicionar e subtrair
numeros com recurso a0 MAB, a ______ -onseguiu representar os nimeros e
realizar adi¢des. Na resolugdo de problemas com os sentidos da operagdo de adi¢do

Notas de campo (juntar e acrescentar) ~ revelou dificuldades ao nivel da interpretacio dos

enunciados, ao ndo conseguir compreender as condigdes presentes que envolveram
o conceito de duzia, meia duzia e meia dezena.

Figura 16 — Grelha de avaliagéo utilizada com a turma de 2.° ano

O recurso a esta grelha permitiu identificar o que os alunos ja eram capazes de fazer nas
diferentes areas curriculares, bem como identificar as suas dificuldades que eram
integradas no planeamento das tarefas para a semana seguinte. Privilegiou-se também a
autoavaliacdo com recurso a abordagem positiva do erro, na medida em que a analise das
produgdes dos alunos permitia identificar as suas dificuldades e conceder o feedback
deliberado. Ap6s a analise das tarefas, os alunos eram desafiados a identificarem os erros
e corrigi-los com pistas de orientacdo, o que para Santos (2002), consiste numa excelente

estratégia ja que o aluno tira partido do erro e aprende.

Apbs a reflexdo sobre o percurso desenvolvido com a turma de 2.° ano percebi que seria
importante ter envolvido os alunos no processo de avaliacdo, de uma forma mais ativa,
pelo facto de estes se encontrarem no centro da acéo educativa e serem construtores das
suas aprendizagens. Considero que deveria ter construido um instrumento que fomentasse
apoiasse os alunos a refletirem sobre o que fizeram, aprenderam e as dificuldades

sentidas, para que se conhecesse a sua perspetiva sobre os contextos de aprendizagem
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proporcionados. Assim, verificava-se uma metamorfose do papel do aluno, o que
permitia, segundo Cosme (2009), um campo de maior significado e atribui¢do de sentido,

ao compreenderem o seu impacto na melhoria das aprendizagens.

Tendo em consideracdo a reflexdo sobre o processo de avaliacdo desenvolvido com a
turma de 2.° ano, a avaliacdo com os alunos de 3.° e 4.° anos integrou a avaliacdo
formativa com grelhas de verificacdo e a autoavaliagdo com recurso a abordagem
positiva do erro e a um dispositivo pedagdgico que incidia nas tarefas realizadas e no

cumprimento das regras de convivéncia social (Figura 17).

" . " L Néo tive Tive algumas | Tive muitas Respeitei | Nao respeitei
Tarefas que tenho de realizar Terminei | Néo terminei | . .
dificuldade | dificuldades dificuldades | as regras as regras

Classificacdo de verbos na 12 conjugacdo
Portugués

Classificacdo dos verbos na 22 conjugacio

Ficha 1 sobre os perimefros

Matemitica | Ficha 2 sobre os perimefros

Ficha 3 sobre as areas

Ficha 1 sobre o comércio, transporte e conservacdo de produtos

Esutciay o evolugdo dos meios de transporte e comunicagéo

Meio

Ficha 2 sobre uma atividade economia, a agricultura

Leitura de pautas com palavras musicais

Misica =
Construgdo de uma pauta com palavras musicais

Figura 17 — Grelha de autoavaliagdo criada para os alunos de 3.°¢e 4.° ano

A criacéo deste isntrumento de autoavalia¢do incentiva o aluno a autorregular-se na sua
aprendizagem, o que é fundamental como menciona Ferreira (2007). A utilizacdo deste
instrumento permitiu-me constatar que os alunos, de um modo geral, conseguiram refletir
sobre as aprendizagens que realizaram e as dificuldades que sentiram. O recurso a
autoavaliacédo e a avaliacdo formativa com a turma de 3.° e 4.° ano apoiou 0 cruzamento
de informac6es relativas ao processo de aprendizagem dos alunos, considerando a sua
perspetiva e a do professor. Esta forma de avaliar para a melhoria das aprendizagens
apoiou na procura do autoconhecimento critico da realidade e na identificacdo de
alternativas de acgdo para as dificuldades identificadas. Cosme et al. (2020) referem
que o professor deve realizar a avaliacdo formativa e a autoavaliacdo sobre o0 percurso
que o aluno desenvolveu, a fim de fomentar no aluno a metacognicéo, o desejo de

melhorar e a motivagdo por aprender.
3.4. CONSIDERACOES FINAIS

O percurso no 1.° CEB permitiu-me compreender a necessidade de proporcionar
contextos de aprendizagem que valorizem a participacdo ativa do aluno na resolucao das

tarefas e na construcdo de conhecimentos. Percebi a importancia de explorar os contetdos
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recorrendo ao dialogo, ao questionamento e ao ensino pela imagem, ao assegurar uma
aprendizagem pela descoberta e o desenvolvimento de aprendizagens significativas.
Compreendi, também, que o ciclo interativo providencia o acesso a informacdes (e.g.
dificuldades e aprendizagens desenvolvidas) que devem ser mobilizadas no processo de

planeamento, para agir em conformidade com as necessidades dos alunos.

Enquanto futura profissional, valorizo uma educagao construtora de cidadania, regulada
por principios de equidade social que reconhece a importancia da formagéo pessoal e

social da crianca e ndo se preocupa exclusivamente com o seu sucesso academico.

47



PARTE Il - A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO

DESENVOLVIMENTO DO SENTIDO DE NUMERO

CAPITULO | — INTRODUCAO

Neste primeiro capitulo faz-se uma introdugdo ao estudo desenvolvido, pelo que se
apresenta a motivacdo, objetivo e questdes de investigacdo, seguidas do contexto e

pertinéncia do estudo. Termina-se com a organizacdo do estudo.
1.1. MOTIVAGAO, OBJETIVO E QUESTOES DE INVESTIGAGAO

Em contexto de PP do 1.° CEB | observei que os alunos de 2.° ano manifestavam
dificuldades na mobilizacdo de estratégias e em procedimentos de calculo na resolucédo
de uma tarefa, estavam pouco familiarizados com a resolucdo de problemas e a
abordagem metodoldgica do ensino exploratério. Sendo que o desenvolvimento do
sentido de nimero é um aspeto central na aprendizagem da matematica, o professor deve
proporcionar ambientes que capacitem o aluno para resolver problemas nos varios
conteidos do curriculo e incentivem a sua participacdo na exploracdo das tarefas
(Mclintosh, Reys & Reys, 1992; NCTM, 2007). O ensinar a aprender matematica com a
resolucédo de problemas apoia o aluno a compreender conceitos, a aprender um rol de
estratégias Uteis e a desenvolver o gosto por esta area de conhecimento (Ponte &
Serrazina, 2000; Vale, Pimentel & Barbosa, 2015). Para tal, é necessario que os alunos
sejam desafiados a resolverem problemas com recurso ao ensino exploratorio, visto que
0 ensino exploratorio os envolve na descoberta de uma solucdo, na comunicacao e

argumentacdo do raciocinio e, ainda, na construcdo de conhecimento (Ponte, 2005).

Atendendo que a literatura da investigacdo defende a participacdo ativa do aluno na
construcdo de conhecimentos, um ensino da matematica com a resolucdo de problemas e
que o desenvolvimento do sentido de nimero € um aspeto central na aprendizagem,
considerei pertinente investigar o contributo da resolucdo de problemas de adicéo e de
subtracdo no desenvolvimento do sentido de numero, em contexto de ensino exploratério.
Deste objetivo decorrem as seguintes questfes de investigacdo: (1) que estratégias
mobilizam os alunos na resolucdo de problemas? (2) que dificuldades apresentam o0s
alunos na resolugdo de problemas? e (3) que aspetos do sentido de numero foram
promovidos com a resolucgdo de problemas de adigéo e de subtracéo?
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Para responder a estas questdes e alcancar o objetivo definido foram resolvidos problemas
de adicdo e de subtracdo, em contexto de ensino exploratorio, por alunos de uma turma

do 2.° ano de escolaridade.
1.2. CONTEXTO E PERTINENCIA DO ESTUDO

No Programa de Matematica do Ensino Basico (2013), nas Aprendizagens Essenciais da
Matematica (2018) e no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (2017)
enfatiza-se que um ensino promotor de aprendizagens matematicas requer que o professor
efetue uma abordagem em espiral, articule os varios contetdos, selecione tarefas
desafiantes, envolva os alunos numa abordagem dialdgica na construgcdo de conhecimento
e crie oportunidades para estes pensarem, comunicarem e discutirem entre si as
producdes matematicas. Tendo em consideracao o referido, 0 ensino da matematica exige
do professor uma gestdo responsiva do curriculo e a criagdo de ambientes de
aprendizagem que desafiem o aluno a pensar, comunicar e argumentar os raciocinios
desenvolvidos na resolucdo das tarefas (Canavarro, 2011). Por sua vez, a literatura de
investigacdo valoriza um ensino da matematica com a resolucéo de problemas pelo facto
de fomentar a construcdo de novos conhecimentos, a formulacdo de conjeturas, a
curiosidade, a comunicacédo, a inteligéncia e o raciocinio dos alunos (NCTM, 2000;
Duarte, 2000; Boavida et al., 2008). De salientar ainda que a resolucdo de problemas,
enquanto capacidade transversal, pode e deve ser desenvolvida com a exploracdo de
problemas com contextos intrinsecamente estimulantes que contribuam para o aluno
consolidar a sua compreensdo de numero, mobilizar um rol de estratégias, avaliar a
plausibilidade dos resultados, comunicar o raciocinio levado a cabo argumentando o que
fez, como fez e porque fez (NCTM, 2007; Ponte et al., 2007).

Para que se ensine a aprender matematica com significado, profundidade e compreensao
€ necessario recorrer a uma abordagem exploratoria, o que é conseguido quando o aluno
estd no centro da aprendizagem, ao ser incentivado a participar na construcdo dos
significados matematicos e os seus contributos serem valorizados (Ponte & Serrazina,
2004). Neste contexto o ensino exploratdrio surge como a abordagem metodoldgica mais
adequada de ser utilizada na exploracdo de um problema, visto que o aluno ¢é desafiado
percorrer um roteiro de aprendizagem, onde deve ler e interpretar o enunciado, mobilizar
uma ou Varias estratégias de resolucdo e, seguidamente, comunicar, em grande grupo, o

raciocinio levado a cabo (Stein et al., 2008). Assim, esta abordagem exploratéria fomenta

49



o desenvolvimento da capacidade de comunicacdo, argumentacdo e discussao e contribui
para que o aluno seja capaz de resolver problemas de diferentes tipologias, mobilizar
varias estratégias, efetuar raciocinios de natureza diversa, argumentando e justificando as

suas ideias (Tavares et al., 2019).

A intencionalidade de se promover um ensino com a resolucdo de problemas através de
uma abordagem exploratdria permite que os alunos desenvolvam o sentido de nimero, ao
potenciar um maior conhecimento dos nimeros e operacfes e, consequentemente, a
flexibilidade e destreza no calculo (NCTM, 2007; Castro & Rodrigues, 2008). O sentido
de niumero ¢ definido como “a compreensao geral do nimero e operagdes juntamente com
a capacidade e a disposi¢do para usar esta compreensdo de forma flexivel, para fazer
julgamentos matematicos e desenvolver estratégias Uteis para manipular ndmeros e
operagdes” (MclIntosh et al., 1992, citado por Ferreira, 2012, p.34). Mediante o referido,
ajudar os alunos a desenvolver o sentido de nimero é considerado uma tarefa chave na
aprendizagem da matematica (Yang et al., 2008). Por conseguinte, um professor que se
caracteriza como impulsionador do desenvolvimento do sentido de nimero define uma
trajetéria de aprendizagem com problemas pensados em consonancia com 0s
conhecimentos e dificuldades dos alunos e proporciona um ambiente de questionamento
que orienta os alunos para a construcéo de conhecimento (Gravemeijer, 2005, citado por
Ferreira, 2012).

Em suma, € fundamental a resolucdo de problemas acompanhar em paralelo o curriculo
da matematica e valorizar-se o ensino exploratorio na resolucdo das tarefas, na medida
em que contribui para o desenvolvimento do sentido de nimero e de capacidades
transversais, ao ser colocado o aluno no centro da aprendizagem (Vale & Pimentel, 2004;
Boavida et al., 2008; Dante, 2009). Desta forma, pretende-se com este estudo demonstrar
o contributo da resolucdo de problemas, em contexto de ensino exploratério, para o
desenvolvimento do sentido de numero, bem como ampliar o conhecimento sobre as

praticas de resolucéo de problemas em contexto de ensino exploratorio.
1.3.  ORGANIZACAO DO ESTUDO

A presente investigacdo esti organizada em cinco capitulos. O primeiro diz respeito a
introducdo, onde refiro a motivacdo, o objetivo e as questdes que nortearam o estudo.

Neste ponto, podemos encontrar, ainda, o contexto, pertinéncia e organizacdo do estudo.
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O segundo capitulo corresponde ao enquadramento tedrico, razdo pela qual abordo as
temaéticas centrais que sustentam a investigacdo — o sentido de nimero, a aprendizagem

dos nimeros e operagdes de adicao e subtracdo e o ensino exploratdrio.

No terceiro capitulo fundamento as op¢bes metodologicas e apresento o contexto do
estudo, referindo os critérios de selecdo dos casos e os procedimentos e calendarizagdo
das tarefas matematicas. Também neste capitulo, menciono as técnicas e instrumentos de

recolha de dados valorizados, assim como os métodos de analise de dados.

O quarto capitulo compreende a apresentacdo, andlise e discussdo de resultados que
retratam o percurso de aprendizagem desenvolvido por trés alunos, onde expresso 0s
resultados obtidos, com recurso a evidéncias e os articulo com a literatura, a fim de

responder as questdes de investigacdo formuladas.

Termino, apresentando, no quinto capitulo, as conclusdes emanadas da investigacdo, as
limitacGes que emergiram da mesma e um conjunto de recomendacbes para estudos

futuros.
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CAPITULO Il — ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste capitulo apresentam-se os contributos tedricos que enquadram a tematica do estudo.
Comeca por discutir-se a importancia do desenvolvimento do sentido de numero na
aprendizagem da matematica e a necessidade de se proporcionarem contextos de
aprendizagem que apoiem o aluno a desenvolver uma forma de pensar caracterizada pela
flexibilidade, criatividade e razoabilidade com os nimeros e as operacdes. Segue-se uma
discussdo em torno da aprendizagem dos numeros e operacgdes de adicao e de subtracao,
com foco no papel do professor e do aluno. Por fim, discute-se a resolucéo de problemas
em contexto de ensino exploratério, com referéncia ao papel do professor e do aluno nas
diferentes fases da referida abordagem de ensino e, por conseguinte, a importancia desta

no processo de aprendizagem do aluno.
2.1. O SENTIDO DE NUMERO

O sentido de nimero diz respeito a uma compreensao global e flexivel dos nimeros, das
operacdbes e suas relacdes, que potencia o desenvolvimento de estratégias
progressivamente mais eficientes na manipulacdo dos numeros e operacdes (Brocardo et
al., 2005; Castro & Rodrigues, 2008; Morais & Serrazina, 2013). Por outro lado, o sentido
de nimero envolve a compreensao do valor da posicdo e a grandeza absoluta e relativa
dos nameros, a utilizacdo intencional de nimeros de referéncia, o reconhecimento de
padrdes numéricos, a realizacdo de estimativas razoaveis e a facilidade de memorizar
factos numéricos (Bobis, 2008). Assim, o sentido de nimero pode ser descrito como uma
boa intuicdo acerca dos numeros e das operagdes que se desenvolve através da sua
exploracdo em contextos diversos (Howden, 1989, citado por Ferreira, 2012; NCTM,
1991).

De acordo com Mclntosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012), ter sentido de
namero implica: (i) o conhecimento e destreza com os numeros, incluindo as mualtiplas
representacfes dos numeros, o sentido da sua grandeza relativa e absoluta, a sua
composi¢do e decomposicdo e a selecdo e uso de referéncias, (ii) o conhecimento e
destreza com as operagdes, que integra a compreensao dos efeitos de uma operacdo, a
compreensdo e o uso das propriedades das operacdes e suas relacoes e (iii) a aplicacéo,
mobilidade dos conhecimentos, destreza com 0s nUimeros e com as operacGes em

situacOes de calculo, o que implica a mobilizagdo de multiplas estratégias e apeténcia
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para usar representacOes eficazes. Assim, ter sentido de nimero é uma forma de pensar
caracterizada pela flexibilidade, criatividade e razoabilidade com nimeros e operacdes,
que influéncia as representagdes numéricas e 0o pensamento matematico (Yang & Wu,
2010).

O desenvolvimento do sentido de numero consiste num processo gradual e evolutivo que
abarca a dimensdo conceptual, operacional e afetiva, pelo que requer: (i) o
reconhecimento da magnitude relativa dos numeros e o efeito das operagdes sobre os
mesmos, (ii) o desenvolvimento de referenciais em quantidades discretas e continuas, (iii)
a capacidade para utilizar os numeros de forma flexivel e avaliar a razoabilidade de
resultados e (iv) a facilidade em lidar com as representacbes numéricas e relacionar
nameros, simbolos e operagdes (Rodrigues, 2019). Para um eficaz desenvolvimento do
sentido de numero, o ambiente de aprendizagem devera conceder aos alunos a
oportunidade para “pensar com os nimeros e operagdes, orienta-los na forma como olham
para 0s numeros e ajuda-los a construir uma rede ativa de relagdes numéricas” (Dolk,
2009, p. 5). Também Yang (2003) e Yang e Wu (2010) salientam a importancia de um
ambiente de trabalho que encoraje a comunicacao, exploracdo, discussdo e o raciocinio
dos alunos, o que contribui para o desenvolvimento do seu sentido de numero. De acordo
com Yang e Reys (2001, citado por Ferreira, 2012) e Yang (2003), o desenvolvimento do

sentido de nimero também é promovido com a realizacdo de trajetorias de aprendizagem.

O desenvolvimento do sentido de nimero também esté relacionado com o célculo mental,
onde os numeros sdo considerados no seu todo, numa base compreensiva da ordem de
grandeza, o que implica o recurso a diferentes estratégias (Abrantes, Serrazina & Oliveira,
1999). O célculo mental implica que o aluno trabalhe de forma flexivel com os nimeros,
0 que podera contribuir para o desenvolvimento e melhoria do seu sentido de numero
(Hartnett, 2007). Por sua vez, o desenvolvimento do sentido de nimero assume-se basilar
para a aprendizagem da adicao e da subtrag&o, pois o contacto e a exploragdo dos nimeros
incrementa a flexibilidade do pensamento sobre 0os nimeros (NCTM, 2008).

Na aprendizagem da matematica é imperativo que se desenvolva o sentido de nimero,
pelo que é primordial que se criem oportunidades para as criangas explorarem tarefas que
estimulem o pensamento, a comunicacao e o trabalho com os nimeros nos seus diferentes
significados (Yang et al., 2008). Porém, continua a assistir-se a praticas que envolvem o

trabalho com os numeros sem que se lhes dé significado, bem como a introdugéo precoce
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dos algoritmos que conduz a procedimentos mecanizados, desprovidos de verdadeiro

sentido de nimero (Rainho & Tavares, 2019).
2.2. A APRENDIZAGEM DOS NUMEROS E OPERACOES DE ADICAO E DE SUBTRACAO

A aprendizagem dos nimeros e das operac6es nos primeiros anos de escolaridade assume
uma posicao central, pelo que ¢ considerada “a area mais importante da aprendizagem
matematica” (Sarama & Clements, 2009, p.28). De acordo com o NCTM (2007), a
aprendizagem dos numeros e das operacfes deverd capacitar o aluno para: (i)
compreender 0s nimeros, as suas formas de representacéo e as relagdes entre nimeros e
sistemas numeéricos, (ii) entender o significado das operacfes e 0 modo como se
relacionam entre si, (iii) calcular com destreza e (iv) realizar estimativas. Para tal, o
docente devera proporcionar ao aluno o acesso a tarefas matematicas desafiantes com
diferentes representacdes dos nimeros que promovam o desenvolvimento do pensamento

critico, do raciocinio, da argumentacdo e da comunicacdo (Boavida et al., 2008).

Uma aprendizagem significativa da adicdo e da subtracdo requer a exploracdo de
situacbes que envolvam os varios sentidos destas operacdes, para que se assegure o
desenvolvimento das capacidades transversais (Brocardo, Delgado & Mendes, 2010;
Pimentel et al., 2010). No que se refere a adicdo, segundo Fuson (2003), podem ser
trabalhadas situacGes que envolvam (i) o sentido de juntar/combinar, que se refere a
situaces em que duas ou mais quantidades sdo agrupadas numa Unica (e.g. A Margarida
faz colecdo de berlindes. Sabendo que tem 5 berlindes azuis e 3 berlindes vermelhos,
guantos berlindes tem a Margarida?) e (ii) o sentido de aumentar/acrescentar,
relacionado com situacGes em que uma quantidade é aumentada (e.g. O Miguel coleciona
cromos de futebol e ja tem 24 na sua caderneta. Sabendo que no fim de semana a prima
do Miguel lhe deu 177, com quantos cromos ficou o Miguel?). Relativamente a
subtracdo, esta operacdo pode ser explorada com situacdes que envolvam (i) o sentido de
retirar, onde uma quantidade é diminuida e pretende-se encontrar o que resta (e.g. A
Matilde tinha uma caixa com 18 rebugados. No sabado comeu trés, quantos ficaram?),
(if) o sentido de completar, a fim de se encontrar quanto falta a uma quantidade para
igualar a outra (e.g. O Antonio quer finalizar uma colecdo que tem 25 livros. Sabendo
que ja tem 13 livros, quantos faltam para completar a cole¢do?) e (iii) o sentido de

comparar, em que duas quantidades sdo comparadas e pretende-se determinar a sua
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diferenca (e.g. A Laura fez uma torre com 10 cubos azuis e 6 cubos verdes. Quantos cubos

azuis tem a mais que verdes?) (Ibidem, 2003).

Com a aprendizagem dos numeros e das operagdes os alunos progridem nos seguintes
niveis: (i) o calculo por contagem, que corresponde ao primeiro nivel de adicdo e de
subtracéo, onde o aluno na resolucdo de uma tarefa se apoia em materiais ou dedos das
maos, ao permitirem a contagem, (ii) o calculo por estruturagdo, que corresponde ao
segundo nivel de adig&o e de subtracdo, onde o aluno sem recorrer a contagem comeca a
utilizar modelos adequados e estratégias mais complexas (e.g. saltos de dez em dez N10,
saltos com compensacdo e decomposicdo) e (iii) o calculo formal, que diz respeito ao
ultimo nivel de adicdo e de subtracdo, onde o aluno utiliza os nimeros como objetos
mentais para atingir competéncias de célculo inteligentes e flexiveis, sem a necessidade
de recorrer a materiais estruturados e registando somente os passos intermédios (Treffers
e Byus, 2001 citados por Ferreira, 2008).

Para que se verifique uma aprendizagem significativa dos nimeros e das operagdes é
essencial que os alunos contactem com tarefas matematicas desafiantes, visto que a sua
resolucdo potencia o desenvolvimento do raciocinio, compreensdo e aptiddo matematica,
incentiva a realizacdo de conexdes, estimula a comunicagdo e argumentacao de ideias e
estratégias mobilizadas e fomenta a atribuicdo de sentido ao conhecimento construido,
por meio de uma discussao e reflexdo em grupo (NCTM, 2000; Ponte, 2005; Canavarro
& Santos, 2012). As tarefas matematicas podem ser analisadas considerando a dimensao
do nivel de estruturacdo (grau de explicitacdo das questdes) e a do desafio matematico
que suscitam (o grau de dificuldade). Cruzando as dimensfes mencionadas, o problema
corresponde a uma tarefa que apresenta uma complexidade elevada e uma resposta
fechada (Ponte, 2005). Um problema matematico é definido como uma situacdo néo
rotineira para a qual o aluno ndo identifica, de imediato, um procedimento que lIhe permita
encontrar a solucéo, pelo que este é incentivado a identificar e mobilizar estrategias, a fim
de dar resposta a este desafio (ME, 2001; Vale & Pimentel, 2004; NCTM, 2008). Por sua
vez, Diaz e Poblete (2001, citados por Piedade & Reis, 2019) justificam que o problema
ndo apresenta uma solucdo imediata, visto que contém no seu enunciado matematico,
condicBes especificas que desafiam o aluno a motivar-se para as compreender e
identificar uma estratégia de resolugdo. Importa sublinhar que o grau de dificuldade de
uma tarefa difere de aluno para aluno, pois a mesma tarefa pode constituir-se um
problema ou um exercicio, dependendo do conhecimento matematico do aluno perante o
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contexto do problema (Santos & Ponte, 2002). Também Boavida et al. (2008) consideram
que quando uma tarefa é resolvida com processos conhecidos, ndo apresenta desafio

cognitivo, pelo que se trata de um exercicio.

Por conseguinte, Boavida et al. (2008) e Dante (2009) referem que os problemas devem
ter as seguintes caracteristicas: (i) sejam efetivamente compreendidos pelos alunos,
embora ndo apresentem uma solugdo imediata, (ii) se constituam intrinsecamente
motivantes e intelectualmente estimulantes, (iii) incentivem a utilizacdo de varios
processos de resolucdo, (iv) incluam vérios temas, (v) exercitem o0 pensamento e
comunicacdo matematica, (vi) estimulem a curiosidade na resolucéo e (vii) possam servir

de “trampolim” para a introducdo ou consolidagdo de ideias e conceitos.

Neste sentido, € fulcral que os alunos explorem diferentes tipologias de problemas no
decurso da aprendizagem dos numeros e das operacdes de adicdo e de subtracdo. Boavida
et al. (2008) propGem para o 1.° CEB uma classificacdo dos problemas matematicos em
problemas de célculo, problemas de processo e problemas abertos. Relativamente aos
problemas de calculo, estes conferem a oportunidade de o aluno aplicar conceitos e
destrezas aprendidos, ao precisar de ler e compreender o enunciado matematico com vista
a avaliar o que é conhecido e pedido e, posteriormente, decidir uma ou mais operacdes a
aplicar para o resolver (Boavida et al., 2008). Os mesmos autores alertam que a utilizagio
exclusiva destes problemas podera implicar que o aluno faca leituras demasiado rapidas,
analises superficiais e apresente respostas descontextualizadas. Os problemas de processo
surgem em contextos mais complexos, pelo que ndo podem ser resolvidos apenas com a
selecdo de operac@es e exigem do aluno persisténcia, pensamento flexivel e organizacdo
para encontrar uma estratégia de resolucéo (Boavida et al., 2008, citado por Piedade &
Reis, 2019). Estes problemas apelam ao envolvimento do aluno e proporcionam
experiéncias matematicas ricas e significativas ao estimularem a utilizacdo de varias
estratégias, permitirem a introducdo de conceitos, a aplicacdo de conhecimentos e
procedimentos aprendidos (NCTM, 2000). No que diz respeito aos problemas abertos,
estes podem designar-se também de investigagdes, visto que podem apresentar mais do
que um caminho para encontrar a solugéo e mais do que uma resposta certa (Boavida et
al., 2008). Assim, a resolucdo destes problemas promove no aluno o desenvolvimento do
raciocinio, espirito critico e reflexdo, ja que requer a realizacdo de exploragdes para a
descoberta de regularidades e formulacdo de conjeturas (Ponte, Brocardo & Oliveira,
2006).
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A resolucéo de problemas é um marco importante na aprendizagem da matematica, uma
vez que sem esta capacidade, a comunicacdo e argumentacdo das ideias, o
estabelecimento de conexdes e a construcdo do conhecimento matematico ficam
inevitavelmente limitados (NCTM, 2007). Segundo Boavida et al. (2008), a resolucdo de
problemas, requer que o aluno mobilize os conhecimentos adquiridos numa nova
situacdo, ao utilizar estratégias de resolucéo, formular e testar conjeturas. Por sua vez,
Vale e Pimentel (2004) definem a resolucdo de problemas como um processo que requer
a tomada de um conjunto de a¢des de modo a se obter uma solucéo. Estas autoras alertam
para a necessidade de a resolucdo de problemas ser entendida numa perspetiva mais
ampla, ao ser considerada (i) um processo, quando o objetivo incide no desenvolvimento
de um rol de estratégias de resolucdo, para que o aluno se torne num solucionador de
problemas, (ii) uma finalidade, com vista a fomentar o questionamento, investigacéo,
descoberta, comunicac¢édo, argumentacdo e a utilizacdo de raciocinios plausiveis e (ii) um
método de ensino, para introduzir conceitos e procedimentos matematicos envolvendo a
exploracdo e a descoberta. Assim, a resolucdo de problemas apoia o aluno a aprofundar
0s seus conhecimentos matematicos, facilita o desenvolvimento de novos conceitos e
estratégias de resolucdo, bem como promove o desenvolvimento de capacidades,
comportamentos e atitudes que apontam para niveis cognitivos elevados de compreensao
e aplicacdo (Ponte & Serrazina, 2000; Ponte et al., 2007; Duarte, 2000, citado por Sousa
& Mendes, 2017).

De acordo com Boavida et al. (2008), para resolver um problema os alunos precisam de
ler o enunciado, compreender e traduzir as quantidades e relagcdes envolvidas em
linguagem matematica, mobilizar uma ou varias estratégias de resolugdo e verificar a
plausabilidade da resposta no contexto do problema. Polya (2003, citado por Sousa &
Mendes, 2017) apresenta um plano de resolucdo de problemas composto por quatro fases:
(i) compreender o problema, fase em que o aluno analisa os dados e as condig¢des
presentes e percebe as relagdes entre os dados e as condicionantes, (ii) delinear um plano,
onde o aluno relaciona os dados com o que é solicitado e seleciona uma ou mais
estratégias, mobilizando uma linguagem matematica, (iii) desenvolver esse plano e (iv)
avaliar os resultados, fase em que o aluno estuda a viabilidade do resultado face ao

contexto do problema.

Vale, Pimentel e Barbosa (2015), consideram que aquando da resolucé@o de um problema
os alunos mobilizam estratégias que traduzem processos de raciocinio e 0s apoiam na
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descoberta do caminho a seguir. Algumas destas estratégias passam por: (i) fazer uma
simulacdo/dramatizacgéo, que consiste na utilizacdo de objetos, criagdo de um modelo ou
realizacdo de uma dramatizacdo que traduza o problema, (ii) tentativa erro, que implica
a realizacdo de varias tentativas, (iii) reduzir a um problema mais simples que pressupde
a resolucdo de um caso particular de um problema, (iv) descobrir um padrdo ou
regularidade, em que a solucdo é encontrada através de generalizacdo de solucGes
especificas, (v) fazer uma lista organizada que permite resolver o problema com a
representacdo e organizacao da informacdo e (vi) trabalhar do fim para o principio, em
que se comeca pelo que se pretende provar e se encontra no enunciado matematico
(Boavida et al., 2008). Também a adicdo com agrupamentos (e.g. 50 +20+5=70+5=
75) ¢ considerada uma estratégia identificada por Verschaffel et al. (2007). Para O’Daffer
(1988, citado por Afonso et al., 2008) a selecdo de uma operacdo é considera uma

estratégia para resolver um problema (e.g. 96 — 41 = 55).

Para Selter (2000, citado por Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), os alunos na resolucao
de um problema, que envolve as operacgdes de adi¢édo e de subtracdo, podem ainda recorrer
a estratégias de calculo mental, nomeadamente: (i) salto, em que no primeiro passo se
mantem a primeira parcela e se decompde a segunda parcela e no segundo passo, 0
namero decomposto é sucessivamente adicionado ou subtraido (e.g. 56 + 38 =56 + 30 +
8=86+8=940u96—-41=96-40-1=>56—1=55), (ii) divisdo, em que se decompde
primeiro as duas parcelas e, seguidamente, se adicionam ou subtraem as unidades
separadamente (e.g. 56 + 38 =50+6 +30+8=80+14 =94 0u 96 —41 = (90 + 6) —
(40 +1) =(90—-40) + (6 — 1) =50 + 5 =55), (iii) mescla de divisao e de salto, pressupde
a mobilizacdo do salto e da divisdo (e.g. 56 + 38 =50+ 6 + 38 =88 + 6 = 94 ou 96 — 41
=(90 +6) —41 =90 -41 + 6 =49 + 6 = 55), (iv) compensa¢do, em que um numero €
arredondado para facilitar a operacdo e o resultado é compensado pelo fator de
arredondamento (e.9. 56 + 38 =56 +40-2=96-2=940u96 - 41 =96 -50 + 9 = 46
+ 9 = 55), (v) simplificacéo, a operacdo é modificada sem alterar o resultado (e.g. 56 +
38=54+40 =94 0u 96 — 41 =95 —40 =55) e (vi) adicdo indireta, implica a adigéo de
um valor até se atingir o valor do aditivo, sendo esta estratégia eficaz quando o aditivo e

0 subtrativo sdo proximos (e.g. 46 + = 96).

Em combinacdo com estas estratégias os alunos podem recorrer a diferentes modos de
representacdo para comunicarem as suas ideias matematicas (Vale, Pimentel & Barbosa,
2015). Estes modos de representacéo podem ser (i) ativas, que implicam a manipulagéo
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direta e adequada de objetos de uso corrente ou material didatico, (ii) iconicas, que
pressupdem a organizacdo visual, com recurso a figuras, imagens, esquemas, diagramas
ou desenhos, de forma a ilustrar conceitos, procedimentos ou respetivas relagdes e (iii)
simbdlicas, que se baseiam na utilizacdo de todas as linguagens que envolvem um
conjunto de regras essenciais para a exploracdo e compreensdao dos conteudos

matematicos (Bruner, 1962, citado por Boavida et al., 2008).

Os alunos podem manifestar dificuldades na resolucéo de problemas, por se tratar de uma
atividade extremamente complexa, ao implicar a mobilizacdo de factos numeéricos e a
aplicacdo de procedimentos (Vale e Pimentel, 2004). Estas dificuldades prendem-se com
a interpretacdo do enunciado matematico, a identificacdo da estratégia a mobilizar e a
comunicacdo e argumentacdo das ideias, ao exigirem a organizacgdo e estruturagdo do
pensamento (O"Connel, 2007; NCTM, 2007; Boavida et al., 2008). Para ultrapassar estas
dificuldades, Lopes et al. (1999), sugerem que o professor proporcione aos alunos a
exploracdo de problemas, apoiando-os numa eficaz procura dos dados, na identificagio
das condicBes, na compreensdo do que € pedido e na mobilizacdo de estratégias
adequadas. A fim de minimizar as dificuldades dos alunos na resolucdo de problemas,
Boavida et al. (2008) e o NCTM (2008) alertam para a implementacdo de praticas como
(i) estimular a mobilizacdo dos contetidos aprendidos, para que os alunos aprendam
estratégias de resolucdo progressivamente mais eficientes, (ii) formular problemas
desafiantes ao longo da aprendizagem da matematica, (iii) incentivar a compreenséo do
enunciado, focando a selecdo dos dados relevantes e a identificacdo da informacédo em
falta, (iv) questionar os raciocinios levados a cabo, (v) solicitar a justificacdo das
estratégias mobilizadas, em grande grupo, o que permite o seu confronto e a confirmacao
do raciocinio desenvolvido e (vi) fomentar a resolucéo de problemas de varias tipologias,

considerando os objetivos que se pretendem alcancar.
2.3. ARESOLUCAO DE PROBLEMAS EM CONTEXTO DE ENSINO EXPLORATORIO

De acordo com Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), o ensino da matematica deve
fomentar a participacdo ativa do aluno na resolucdo de tarefas significativas (e.g.
problemas) que lhes permitam raciocinar, comunicar e argumentar sobre ideias
importantes, bem como atribuir sentido ao conhecimento matematico que constroem. Por
sua vez, 0 NCTM (2017) defende que um ensino eficaz da matematica requer que 0s

alunos resolvam tarefas, em grupo ou individualmente, como também debatam ideias
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sobre os processos de resolucdo levados a cabo. Assim, uma abordagem pelo ensino
exploratorio surge como a mais adequada, ao consistir numa pratica onde o professor
desafia os alunos a realizarem uma parte do trabalho de descoberta e construgéo de
conhecimento na resolucdo de uma tarefa, colocando-0s no centro da sua aprendizagem
(Ponte, 2005). Neste contexto, € dada a oportunidade aos alunos de aprenderem a partir
da resolucdo de tarefas, que devem ser ricas, valiosas e contextualizadas, cujas ideias
principais ideias matematicas sdo posteriormente sistematizadas, por meio de uma
discussao coletiva, permitindo desenvolver capacidades transversais como o raciocinio, a

comunicacdo e a resolucéo de problemas (Canavarro, 2011).

De acordo com Stein et al. (2008), o ensino exploratério é composto por trés fases, sendo
a primeira o lancamento da tarefa, a segunda a exploracéo da tarefa e a terceira, a
discussédo e sintetizacdo da tarefa. Na primeira fase o docente deve apresentar a tarefa
(e.g. problema, investigacdo ou exploracdo), disponibilizar os materiais necessarios,
referir o modo de trabalho (individual, pares ou grupos) e comunicar 0 tempo
disponibilizado para a resolu¢do da mesma, a fim de os alunos concretizarem a tarefa e
gerirem de forma responsiva o tempo que dedicam a cada fase. Por sua vez, é essencial
que o professor coloque questdes que apoiem a compreensao do enunciado matematico,
isto é, as quantidades e relacbes envolvidas, para que o0s alunos percebam o objetivo da
tarefa e se envolvam na descoberta da solugdo. Canavarro, Oliveira e Menezes (2012)
referem que o lancamento da tarefa é considerado uma etapa decisiva, na medida em que
a compreensdo do enunciado matematico, com recurso ao questionamento, permite
assegurar que todos os alunos tenham a oportunidade de esclarecer as suas davidas e, por
conseguinte, se motivem na sua resolucdo. Estas autoras salientam que a selecéo da tarefa
deve ir ao encontro das necessidades dos alunos e objetivos planificados, visto que a sua

exploracdo ird potenciar o desenvolvimento de competéncias matematicas.

Relativamente a segunda fase, a exploracéo da tarefa, esta corresponde ao momento de
trabalho autonomo dos alunos, onde é expetavel que estes se envolvam na resolucdo da
tarefa, traduzindo a informagdo em linguagem matematica, realizando os procedimentos
necessarios, mobilizando estratégias, aplicando conhecimentos adquiridos e verificando
se a resposta obtida é plausivel no contexto da tarefa (Stein et al., 2008). Nesta fase, 0
professor deve monitorizar o trabalho desenvolvido pelos alunos na resolucgéo da tarefa,
0 que é conseguido colocando questfes, solicitando justificacbes das estratégias
mobilizadas e procedimentos adotados, com o intuito de os envolver, fomentar a
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autonomia, estimular a reflexdo do raciocinio levado a cabo, sem direcionar formas de
pensar e sem reduzir o desafio cognitivo intrinseco (Canavarro, 2011). Durante esta
monitorizacdo, o professor deverd também identificar, selecionar e sequenciar as
resolucdes a serem discutidas em grande grupo, com a intengédo de fomentar um confronto
de ideias, promover a aprendizagem de estratégias mais eficientes e a compreensdo de

conceitos implicitos (Canavarro, Oliveira e Menezes, 2012).

Na ultima fase, discussao e sintetizagdo, os alunos sdo incentivados a partilhar e refletir
sobre os raciocinios e as estratégias implementadas na resolucdo das tarefas, com a
intencdo de perceberem as vantagens e desvantagens dos percursos realizados (Stein et
al., 2008). No momento de discussdo € essencial o professor coloque questbes
(catalisadores de comunicagdo) sobre os processos de resolucdo dos alunos, a fim de
conseguir mediar e gerir as diferentes intervencdes, assegurar uma participacdo
equilibrada, estimular a comunicacéo e argumentacédo dos raciocinios levados a cabo e
permitir que um modelo de pensamento de um aluno, se transforme num modelo para
pensar dos restantes (Fosnot & Dolk, 2001). Assim, o professor deve orquestrar a
discussdo e promover a qualidade matematica nas apresentacdes dos processos de
resolucdo, o que é conseguido solicitando justificacBes dos raciocinios e desafiando a
comparacéo da eficiéncia dos processos de resolugédo desenvolvidos (Canavarro, Oliveira
& Menezes, 2012; NCTM, 2017). Esta fase deve culminar com uma sintetizagdo dos
processos de resolucdo, onde é fundamental salientar conceitos, ideias e procedimentos

aprendidos e estabelecer conexdes com aprendizagens anteriores (Stein et al., 2008).

Por conseguinte, 0 ensino exploratério enquadra-se numa perspetiva de construcao
partilhada de conhecimentos, onde se verifica um equilibrio entre o trabalho de descoberta
do aluno e a monitorizacdo do professor na resolucdo de uma tarefa. Assim, esta
abordagem metodoldgica surge como a mais adequada para a resolucdo de problemas,
visto que o aluno é desafiado a percorrer um roteiro de aprendizagem com o apoio do
professor, que desempenha um papel chave na manutencéo do envolvimento dos alunos
(Menezes, 2005; Guerreiro, 2011). Esta forma de organizar o ambiente na resolu¢do dos
problemas permite que o aluno esteja no centro do seu processo de aprendizagem, o que
preconiza que os alunos sejam incentivados a construirem os seus conhecimentos e a

desenvolver as suas capacidades transversais.
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CAPITULO Il — METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

No presente capitulo apresenta-se e justifica-se a metodologia adotada neste estudo.
Assim, surgem as opc¢des metodoldgicas, nomeadamente paradigma, abordagem e design
do estudo. Seguem-se o0s procedimentos metodoldgicos, nomeadamente participantes no
estudo, sequéncias de problemas e sua implementacéo, técnicas e instrumentos de recolha

e de analise de dados.

3.1. OPCOES METODOLOGICAS

A investigacdo realizada teve como objetivo perceber o contributo da resolucdo de
problemas de adicdo e de subtracdo no desenvolvimento do sentido de nimero, em
contexto de ensino exploratorio. Para atingir o objetivo proposto adotou-se o paradigma
interpretativo com uma abordagem essencialmente qualitativa, visto que o investigador
tem acesso a uma compreensdo aprofundada do fendmeno em estudo, a fim de se
desenvolverem conceitos, ideias e entendimentos, partindo dos dados recolhidos (Fortin,
2000; Sousa & Baptista, 2011). Para o efeito, Carmo e Ferreira (2008) referem que é
necessario o investigador efetuar uma descricdo que retrate fielmente os dados que podem

ser recolhidos por meio de notas de campo, documentos, fotografias e gravacées de video.

De acordo com Bogdan e Biklen (2013), os estudos interpretativos com uma abordagem
essencialmente qualitativa apresentam as seguintes caracteristicas: (i) a fonte direta de
dados ser o ambiente natural, o que permite ao investigador uma melhor compreenséo
do observado em contexto, (ii) enfase atribuida a descricdo, visto que o investigador deve
analisar os dados recolhidos, respeitando o mais fielmente possivel a forma como foram
registados ou transcritos, (iii) valorizacao do processo em prol dos resultados, neste caso,
a trajetoria de aprendizagem efetuada pelos alunos na resolucdo dos problemas, (iv) a
analise dos dados deve ser realizada de forma indutiva, uma vez que o investigador
recolhe os dados para os ir agrupando e (v) a importancia vital que o significado assume,
pelo que nesta investigacdo se atribuiu sentido aos dados recolhidos que dizem respeito
ao percurso efetuado pelos alunos no desenvolvimento do sentido de nidmero com a

resolucéo de problemas, em contexto de ensino exploratorio.

Como design deste estudo optou-se pelo caso multiplo, uma vez que nesta investigagdo
se estudou o contributo da resolucdo de problemas no desenvolvimento do sentido de

numero de trés alunos de 2.° ano. Sousa e Baptista (2011) referem que num estudo de
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caso o investigador com a intencdo de compreender um fenomeno, limitado no tempo e
na acdo, recolhe informacdo detalhada, o que atribui a este estudo singularidade. A
existéncia de varios casos potencia uma maior representatividade dos participantes,
embora seja essencial assegurar a sua singularidade, como refere Amado (2014). Por sua
vez, Sousa (2009) e Dias (2009) salientam a necessidade de se selecionarem 0s casos a
estudar com recurso a critérios de selecdo, bem como valorizar-se uma abordagem
qualitativa e interpretativa para se compreenderem as interacOes, atitudes e
comportamentos dos casos e proceder a sua comparacdo, considerando as suas
particularidades. Atendendo que esta investigacdo segue um design de caso multiplo
importa compreender que inclui trés estudos de caso. Pardal e Lopes (2011) referem que
um estudo de caso corresponde a uma andlise intensiva de uma situago especifica, pelo

que a recolha de informacéo realiza-se considerando o objeto de estudo.
3.2. PROCEDIMENTOS DE INVESTIGACAO

A investigacdo foi desenvolvida em contexto de 1.° CEB, numa instituicdo escolar
localizada no concelho de Leiria, entre novembro e janeiro de 2021, onde uma turma de
2.° ano de escolaridade resolveu problemas de adi¢cdo e de subtragcdo, com recurso ao

ensino exploratdrio.
3.2.1. PARTICIPANTES

Participaram neste estudo vinte alunos de uma turma de 2.° ano (treze do sexo masculino
e sete do sexo feminino) com idades compreendidas entre os sete e 0s o0ito anos. De uma
forma geral, estes alunos revelavam interesse por compreender os fenédmenos do mundo
que os rodeia, demonstravam motivacao para aprender nas diversas areas curriculares e

motivacdo para participarem nas tarefas diarias.

Na area curricular de portugués, a maioria dos alunos apresentava uma boa compreensao
dos textos explorados ou informag6es comunicadas, embora revelassem dificuldades em
comunicarem oralmente os seus raciocinios e argumentos, bem como na escrita de textos
com Vvérias unidades de significado, respeitando os sinais de pontuacdo. Quanto a leitura,
a maioria dos alunos apresentava uma leitura fluente, embora alguns realizassem uma
leitura silabica ao efetuarem a correspondéncia grafema-fonema na descodificacdo das

palavras, visto que ainda se encontravam na fase de decifracéo.
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Na area curricular de matematica, alguns alunos pareciam revelar pouco sentido de
namero, uma vez que demonstravam dificuldades em usar os nimeros e as suas relagdes,
bem como em manipular os nimeros e estabelecer relagdes adequadas na resolugdo de
tarefas matematicas. A maioria dos alunos apresentava dificuldades na resolucdo de
problemas e na comunicacdo dos seus raciocinios, o que parecia dever-se a

incompreensdo dos enunciados, nomeadamente das condig¢des presentes.

Para a investigacdo foram selecionados trés alunos da turma de 2.° ano, 0s casos,
atendendo aos seguintes critérios: (i) o desempenho na area curricular de matematica
(suficiente, bom e muito bom), (ii) a capacidade de escrita e de comunicacdo dos
raciocinios levados a cabo manifestada em tarefas antes da implementacéo dos problemas
(suficiente, boa, muito boa) e (iii) a assiduidade e pontualidade as componentes letivas.
Estes critérios pretendiam garantir uma selecdo representativa dos casos, 0 que é
defendido por Stake (2005). A cada participante foi atribuido um nome ficticio para
salvaguardar a sua identidade, nomeadamente Antonio, Constanca e Jodo com sete anos.
Fernandes (2016) refere que as criangas se constituem sujeitos competentes com os quais

se pode construir conhecimento cientifico, desde que se valorizem os principios éticos.

A selecdo do Antdnio para participar no estudo ficou a dever-se ao facto de ser assiduo e
pontual nas componentes letivas, evidenciar um desempenho suficiente na area curricular
de matematica, apresentar uma suficiente capacidade de escrita e comunicacdo dos
raciocinios implementados na resolucdo de uma tarefa, assim como revelar dificuldades

em usar 0s nimeros e as suas rela(;(”)es.

A Constanca foi selecionada para participar na investigacdo, na medida em que é uma
aluna assidua e pontual nas componentes letivas, apresenta um desempenho bom na area
curricular de matematica, revela uma muito boa capacidade de escrita e comunicagdo do
raciocinio realizado na resolucdo de uma tarefa, como também manifestar facilidade em

manipular os numeros e estabelecer relagdes adequadas.

A selecdo do Jodo para participar no estudo ficou a dever-se ao facto de ser assiduo e
pontual nas componentes letivas, apresentar um desempenho muito bom na area
curricular de matematica, evidenciar uma boa capacidade de escrita e comunicacdo dos
raciocinios na resolugdo de uma tarefa, bem como revelar facilidade em manipular os

nameros e estabelecer relaces adequadas.
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Esta investigacdo contou também com a participacdo da investigadora, da sua colega de

PP e da professora titular, uma vez que a investigacdo decorreu em contexto de PP.

3.2.2. AS SEQUENCIAS DE PROBLEMAS E SUA IMPLEMENTACAO

Com o objetivo de desenvolver o sentido de nimero e a competéncia de resolucdo de
problemas em alunos do 2.° ano foram elaboradas trés sequéncias de problemas que
envolviam os diferentes sentidos das operagdes de adicdo e de subtragdo. A primeira
sequéncia apresentava problemas com os diferentes sentidos da adi¢cdo, nomeadamente o
juntar/combinar e o aumentar/acrescentar. A segunda sequéncia apresentava problemas
com os sentidos da operacdo de subtragdo, nomeadamente retirar, completar e comparar.
A terceira sequéncia apresentava problemas com os sentidos das duas operacdes.

Para a primeira sequéncia foram elaborados trés problemas de célculo que envolviam os
sentidos da adi¢cdo, com o objetivo de levar os alunos a compreenderem os diferentes
significados desta operacdo. O contexto do 1.° problema (Figura 18) envolvia o sentido
de aumentar/acrescentar e a sua condicdo passava pela identificacdo de um facto
numérico, a duzia, ja que a maioria dos alunos tinha revelado dificuldades com este
conceito em tarefas anteriores. Assim, pretendia-se que os alunos explorassem o conceito
de duzia, compreendessem o significado de aumentar/acrescentar e identificassem o

namero de arvores com que ficou a quinta dos avos do Vicente.

ficou a quinta dos avés do Vicente?

Figura 18 — Enunciado do 1.° Problema

O contexto do 2.° problema (Figura 19) envolvia o sentido de juntar/combinar e a sua
condicdo referia-se ao nimero de langamentos que cada jogador fez no jogo de dardos.
Com esta tarefa pretendia-se que os alunos percebessem o significado de juntar/combinar
e descobrissem quem obteve mais pontos no jogo.

Num jogo de dardos, a Diana e o Gabriel fizeram 3 langamentos cada um. A Diana langou os dardos

vermelhos e o Gabriel os dardos verdes. Quem obteve mais pontos?

Figura 19 — Enunciado do 2.° Problema
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O contexto do 3.° problema (Figura 20) envolvia o sentido de aumentar/acrescentar e
apresentava como condi¢Oes cada caixa ter capacidade para serem arrumados dez lapis e
0 namero de l4pis arrumados pelo Jaime escrito por ordens, ja que a maioria dos alunos
manifestou dificuldades em identificar nimero escritos por ordens. Assim, com esta
tarefa tinha-se como objetivo promover nos alunos a identificacdo de nimeros escritos
por ordens, verificar se tinham compreendido o significado de aumentar/acrescentar e
incentiva-los a descobrir quantas caixas foram usadas para se arrumarem os lapis.

Na primeira semana de aulas, a Mafalda, o Jaime e a Carolina arrumaram {gm

os lapis em caixas de dez lapis. A Mafalda arrumou 23 lapis. O Jaime l

arrumou 2 dezenas e 7 unidades. A Carolina completou 2 caixas. ENF_

,//— s
Quantas caixas usaram os trés amigos para arrumarem os lapis?

Figura 20 — Enunciado do 3.° Problema

A segunda sequéncia era composta por trés problemas de calculo que envolviam os
sentidos da subtracdo, com a intencdo de levar os alunos a compreenderem os diferentes
significados desta operacdo. O contexto do 4.° problema (Figura 21) envolvia o sentido
de retirar e apresentava como condicdo o nimero de alunos que tinham o cdo como
animal de estimacéo escrito por ordens, uma vez que a maioria dos alunos continuava a
manifestar dificuldades na identificacdo de nimeros escrito por ordens. Com esta tarefa
pretendia-se que os alunos identificassem nimeros escritos por ordens, compreendessem
o sentido de retirar e descobrissem quantos alunos da escola tinham o gato como animal

de estimacéo.
Na escola da Alice 62 alunos tém como animal de estimagéo um f'-] é
J

cdo ou um gato. Sabendo que 4 dezenas e 7 unidades desses
alunos tém um c&o, quantos alunos tém um gato?

Figura 21 — Enunciado do 4.° Problema

O contexto do 5.° problema (Figura 22) envolvia o sentido de comparar e a sua condi¢do
passava pela identificacdo de um facto numeérico, a duzia, e o reconhecimento de um
nimero de cromos escrito por ordens, ja que alguns alunos continuavam a manifestar
dificuldade em compreender o valor deste conceito e em identificar nimeros escritos por
ordens. Assim, com esta tarefa pretendia-se que os alunos explorassem o conceito de
duzia, identificassem nimeros escritos por ordens e conseguissem descobrir quantos
cromos a Matilde tinha a mais do que o Leonardo.

A Matilde e o Leonardo tém uma coleg&o de cromos. A Matilde tem 3 (\ Q

dezenas e 8 unidades de cromos. O Leonardo tem uma duzia de cromos. E ® q.

Quantos cromos tem a Matilde a mais do que o Leonardo? A

Figura 22 — Enunciado do 5.° Problema
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O contexto do 6.° problema (Figura 23) envolvia o sentido de completar e apresentava
como condicdo o facto do nimero de pasteis de nata fabricados estar escrito por ordens e
0 numero de pasteis vendidos envolver o conceito de dizia. Mais uma vez surgem as
referidas condi¢cdes dado que alguns alunos continuavam a revelar dificuldades em
reconhecer nimeros escritos por ordens e em associar ao facto numérico duzia o seu valor.
Assim, pretendia-se verificar se os alunos identificavam nimeros escritos por ordens,
reconheciam o facto numérico, a dizia, compreendiam o significado de completar, bem

como descobriam quantos pasteis faltavam ser vendidos na pastelaria.

Na pastelaria do Senhor Gustavo fabricaram-se, no domingo, 3 dezenas e meia -~
de pasteis de nata. Na manha de segunda-feira vendeu-se uma duzia de __‘ -

Lk

pasteis de nata. Quantos pasteis de nata faltam vender? | co5aV

Figura 23 — Enunciado do 6.° Problema

Para a terceira sequéncia foram elaborados quatro problemas de calculo que envolviam
0s sentidos da adicdo e da subtracdo, com o objetivo de verificar se os alunos
compreenderem os diferentes significados destas operacGes. O contexto do 7.° problema
(Figura 24) envolvia o sentido de juntar/combinar e tinha como condi¢do o nimero de
jogadas que o Manuel e a Carolina tiveram no jogo de bowling. Com esta tarefa pretendia-
se verificar se os alunos perceberam o significado de juntar/combinar e se conseguiam

descobrir quem ganhou o jogo de bowling.

Num jogo de bowling, o Manuel e a Carolina fizeram 3 jogadas cada um. Observa a
tabela que apresenta a pontuacdo que o Manuel e a Carolina obtiveram em cada

jogada. Quem ganhou o jogo?
109 g 109 1?7 jogada 2.°jogada 3.7 jogada

Manuel 20 50 100
Carolina 30 100 20

Figura 24 — Enunciado do 7.° Problema

O contexto do 8.° problema (Figura 25) envolvia o sentido de aumentar/acrescentar e o
de completar e apresentava como condi¢do uma semana de poupanca e a quantia poupada
diariamente pelo Guilherme. Assim, pretendia-se que 0s alunos resolvessem este
problema de dois passos, o que exigiu a identificacdo do valor poupado ao fim de uma

semana e, por conseguinte, do dinheiro em falta para a compra da bola de futebol.

O Guilherme quer comprar uma bola de futebol que custa 18€. Todos os dias ﬁ
consegue poupar 2€. Ao fim de uma semana de poupanga, quanto dinheiro lhe A

falta para comprar a bola de futebol?
Figura 25 — Enunciado do 8.° Problema

O contexto do 9.° problema (Figura 26) envolvia o sentido de retirar e de juntar/combinar

e apresentava como condi¢do o valor gasto pela mée da Mafalda nos artigos disponiveis
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na papelaria. Com esta tarefa pretendia-se que os alunos desconstruissem a concecao
alternativa de que um problema apresenta apenas uma solugédo, bem como descobrissem

quais os artigos que foram comprados, considerando o valor gasto.

A mae da Mafalda foi a papelaria comprar material escolar para o filho e comprou
alguns artigos representados abaixo. Pagou com uma nota de 10€ e recebeu 2€

de troco. Que artigos podera ter comprado? Apresenta todas as solucdes.

=701 N
(1 ‘ -
g & Z
Lapis Caderno Borracha Cola Tesoura
4 € 5€ 1€ 2€ 3€

Figura 26 — Enunciado do 9.° Problema

O contexto do 10.° problema (Figura 27) envolvia o sentido de completar e apresentava
como condicBes cada caixa conter dez medicamentos e 0 numero de medicamento
vendidos considerar o conceito de duzia. Assim, pretendia-se que 0s alunos resolvessem
este problema de dois passos, o que implicou a identificacdo dos medicamentos que havia
na farmécia na segunda-feira e, posteriormente, a descoberta de quantos medicamentos

faltavam ser vendidos, considerando os que foram vendidos no domingo.

Na segunda-feira, chegaram a farmacia da Barreira, quatro caixas de
medicamentos. Cada caixa tinha dez medicamentos. Na manha seguinte,
foram vendidos duas dlzias de medicamentos. Quantos medicamentos

ha ainda para vender?
Figura 27 - Enunciado do 10.° Problema

A implementacdo de cada sequéncia de problemas obedeceu a seguinte calendarizagéo:

Tabela 1 — Calendarizacdo da implementacgdo das sequéncias de problemas

Calendariza¢do da implementacéo das sequéncias de problemas
1.2 Sequéncia de problemas — 11 de novembro de 2020 Probleman.1,n°2en?3
2.2 Sequéncia de problemas — 25 de novembro de 2020 Probleman.4,n°5en.6
3.2 Sequéncia de problemas — 13 de janeiro de 2021 Probleman.7,n.°8,n°9en?10

A exploracdo dos problemas foi realizada em contexto de ensino exploratério, contexto
que permitiu envolver ativamente os alunos no trabalho de descoberta da estratégia de
resolucdo e, por conseguinte, na construgdo do seu proprio conhecimento. Neste sentido,
foram tidas em conta as trés fases do ensino exploratorio, sugeridas por Stein et al. (2008),
na resolucdo de cada problema: (i) o langamento da tarefa, onde se procedeu a leitura do
enunciado e respetiva interpretagdo com recurso a questdes, a fim de os alunos se
apropriarem e envolverem na descoberta de uma solucdo, (ii) a exploracdo da tarefa,

onde os alunos resolveram individualmente os problemas, o que exigiu a mobilizagéo de
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estratégias de resolucdo, por parte do aluno, bem como o apoio da investigadora no
desenvolvimento da tarefa com recurso ao questionamento e abordagem positiva do erro
e (iii) a discusséo e sintetizacdo, em que os alunos comunicaram e confrontaram as suas

estratégias e raciocinios.
3.3. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

A selecdo das técnicas e instrumentos de recolha de dados desempenha um papel
fundamental, na medida em que deles dependem em grande parte a qualidade e o éxito
da investigacdo (Morgado, 2012). Neste sentido e atendendo ao paradigma adotado nesta
investigacao recorreu-se a técnicas como observacao participante e a analise documental
e a instrumentos como notas de campo, aos registos videogréaficos e producdes dos
alunos, uma vez que o recurso a diferentes técnicas e instrumentos permite 0 acesso a
diferentes informacdes e perspetivas sobre o mesmo fenémeno, neste caso, o processo de
resolucéo de problemas (Yin, 2001; Coutinho, 2020).

A observacdo participante foi utilizada como técnica, visto que permite que o
investigador contacte diretamente com os participantes em estudo, o que favorece o
acesso a informaces relevantes e uma melhor compreensdo do observado (Sousa &
Baptista, 2008; Bogdan & Biklen, 2013). Assim, é importante que o investigador
selecione 0 que quer observar e faca uma observacao objetiva que retrate fielmente o
vivenciado (Estrela, 2008; Sousa, 2009). Deste modo, nesta investigacao a observacéo foi
realizada intencional e sistematicamente na exploracdo de todos os problemas, com a
finalidade de se recolherem dados sobre as dificuldades sentidas, as estratégias e aspetos
do sentido de numero mobilizados pelos alunos. Com esta técnica utilizou-se como
instrumento as notas de campo que permitiram o registo sobre a exploracdo dos
problemas incidindo no que se escutou, observou, pensou e experienciou ho momento da
recolha de dados (Dias, 2009). Na investigacdo recorreu-se, ainda, aos registos
videograficos da exploracdo dos problemas, ja que se tratam de fontes primarias que
permitem reproduzir varias vezes o vivenciado com 0s participantes e anotar os detalhes

que nédo foram identificados por meio das notas de campo (Fortin, 2009).

Outra técnica utilizada foi a analise documental das produgdes dos alunos relativas a
resolucéo dos problemas das diferentes sequéncias implementadas. Esta analise permitiu

comprovar e completar os dados recolhidos através da observacdo participante, o que
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assegurou a atribuicdo de uma maior credibilidade a investigacdo desenvolvida (Bardin,
2009; Dias, 2009; Vilelas, 2009; Bogdan & Biklen, 2013).

Por conseguinte, neste estudo foram utilizadas diferentes técnicas e instrumentos de
recolha de dados, permitindo a triangulacdo dos mesmos e, assim, compreender o

fendmeno em estudo (Sousa & Baptista, 2014).
3.4. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Atendendo ao objetivo da investigacdo recorreu-se a técnica de anélise de conteudo, com
0 proposito de se realizar a analise e interpretacdo dos dados recolhidos que requer a sua
selecdo, organizacgdo e divisdo em categorias, a fim de se compreender o fenémeno em
estudo e conseguir responder as questdes de investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994; Stake,
2007; Dias, 2009; Coutinho, 2011). Na analise de conteudo deve ter-se em conta as
seguintes fases: (i) a pré-analise, em que se selecionam e organizam os dados, (ii) a
exploragdo do material, onde s&o criadas categorias em funcdo dos dados e (iii) 0
tratamento dos resultados, a inferéncia e a observacao, em que se procede ao tratamento
dos dados considerando as categorias, com 0 intuito de os mesmos se tornarem

significativos e validos (Bardin, 2009).

Nesta investigacdo comecou-se por organizar e selecionar as produgdes dos alunos
relativas aos problemas matematicos explorados. Procedeu-se a exploracdo do material
recolhido, pelo que se criaram categorias de andlise relativas as dificuldades sentidas,
estratégias mobilizadas e componentes do sentido de nimero identificados nos dados
recolhidos (Tabela 2). Estas categorias emergiram da fundamentacao tedrica realizada

sobre a tematica em estudo.

Tabela 2 — Categorias de andlise de dados

CATEGORIAS DE ANALISE DE DADOS

e Compreensao e interpretacdo dos enunciados matematicos;

. e Identificacdo da estratégia a mobilizar;
Dificuldades

e Comunicagdo e argumentacdo dos raciocinios levados a cabo
(O Connel, 2007; NCTM, 2007; Boavida et al., 2008).
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Estratégias de

resolucéo

e Tentativa erro; Fazer uma lista organizada; (Boavida et al., 2008);

e Selecdo da operacdo (O"Daffer, 1988, citado por Afonso et al., 2008);

¢ Adicdo com agrupamentos (Verschaffel et al., 2007);

e Salto; Divisdo; Mescla de divisdo e de salto; Adicdo indireta (Selter,

2000, citado por Rathgeb-Schnierer & Green, 2019).

Componentes do
sentido de

ndmero

e Compreensao do significado dos nimeros e operagdes;
¢ Uso de multiplas representacdes dos nimeros;
¢ Reconhecimento da grandeza relativa dos nameros;

¢ Uso adequado do sistema de referéncias;

¢ Reconhecimento da razoabilidade dos resultados (Mclntosh, Reys &

Reys, 1992, citado por Ferreira, 2012; Rodrigues, 2019).

Atendendo as categorias definidas procedeu-se ao tratamento dos dados, com a intencéo

de comunicar o percurso de cada participante na resolucdo de problemas de adicéo e de

subtracdo, bem como conseguir responder as perguntas de investigacao e, assim, atingir

0 objetivo proposto.

71




CAPITULO IV — APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo apresentam-se e discutem-se 0s resultados emanados da investigacao
desenvolvida, com o objetivo de perceber o contributo da resolucdo de problemas no
desenvolvimento do sentido de nimero, em contexto de ensino exploratorio. Assim,
apresenta-se e discute-se o percurso realizado por cada aluno, com foco nas suas

dificuldades, estratégias e componentes do sentido de nimero desenvolvidas.
4.1. O CASO DE ANTONIO
4.1.1. O ANTONIO

O Antonio apresentava uma curiosidade natural por conhecer e compreender o mundo e
interesse por desafios motores e jogos coletivos, particularmente, o futebol, pois
correspondia ao desporto que praticava nos seus tempos livres. Relativamente a area
curricular de matemética, numa fase inicial, o aluno tinha receio em iniciar
autonomamente a resolucdo de tarefas e solicitava a verificacgdo do raciocinio
desenvolvido, pelo que parecia pouco confiante nas suas capacidades. Porém, quando
percebia que o0 seu raciocinio estava correto ficava motivado para resolver as tarefas
seguintes. Habitualmente, solicitava o esclarecimento de davidas na resolucéo das tarefas
e na apresentacdo e discussdo em grande grupo, questionava os colegas quando nédo
conseguia seguir 0s seus raciocinios. Podemos dizer que o Antonio, apesar de timido era

curioso, pelo que participativo.
4.1.2. O PERCURSO DE ANTONIO

A primeira sequéncia de problemas teve inicio com o lancamento do 1.° problema, 1.2
fase do ensino exploratorio. Nesta fase, Antonio ndo compreendeu a condicdo presente
no enunciado, ou seja, 0 numero de arvores que foram acrescentadas ao pomar, que tinha
subjacente o facto numeérico, a dizia. Para levar o aluno a ultrapassar esta dificuldade, a
investigadora disponibilizou uma caixa de doze ovos. O recurso a esta representacéo ativa
permitiu que este aluno conseguisse identificar as duas duzias de arvores que foram
acrescentadas ao pomar. Posteriormente, seguiu-se a 2.2 fase do ensino exploratdrio, onde
Antdnio para descobrir o nimero de arvores com que ficou a quinta dos avés do Vicente

(o que queria saber), comegou por acrescentar ao numero de arvores que havia no pomar
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(o que sabia) as que foram plantadas (condicdo). Para realizar esta adi¢do, decompds a

segunda parcela em unidades e dezenas (Figura 28).

i

Figura 28 — Resolucéo do 1.° problema pelo Anténio

Assim, o aluno mobilizou a estratégia salto, referida por Selter (2000, citado por Rathgeb-
Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacao simbolica. Antonio parece ter
estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da posi¢ao
dos algarismos. Deste modo, este aluno mobilizou duas componentes do sentido de
nimero, a compreensao do significado dos nimeros e operagdes e 0 uso de multiplas
representacdes dos nimeros, de Mclntosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012)
e Rodrigues (2019).

Ap0s a dicussdes das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 1.° problema e respetiva
sintese, 3.2 fase do ensino exploratério, foi lancado o 2.° problema. Ant6nio nao
manifestou dificuldades na compreensdo do enunciado, pelo que passou a sua resolucéo.
Nesta 2.2 fase, o0 aluno para saber quem ganhou o jogo (o que queria saber) comecou por
adicionar os pontos obtidos pelos jogadores em cada langamento (0 que sabia),
considerando os trés lancamentos realizados (condic¢éo). Anténio comecgou por descobrir
0s pontos que a Diana obteve no segundo e terceiro lancamentos, ao adicionar as dezenas
(30 + 50 = 80). A esta soma adicionou o0s pontos obtidos no primeiro langamento, ou seja,
as cinco unidades (80 + 5 = 85), tendo identificado a pontuacdo conseguida nos
lancamentos realizados (85). Para descobrir a pontuacdo obtida pelo Gabriel nos trés
lancamentos, recorreu a adicdo. A realizacdo desta levou-o a decompor a segunda parcela
(15 =10 + 5), adicionar as dezenas (10 + 10 + 30 = 50) e a esta soma, as unidades (50 +
5 = 55). Ap6s descobrir a pontuagdo obtida por cada jogador nos trés langamentos,
procedeu a sua comparacao (85 e 55), tendo reconhecido que a Diana ganhou (Figura 29).

ﬁ‘ [ g . Investigadora: Como é que sabes que a Diana ganhou?
+ &)*ﬁ-— 85 Antonio: Porque teve mais pontos que o Gabriel.
b Investigadora: Explica-me como ¢é que descobriste. ..
H— | ( 5 : Antonio: Eu escrevi os pontos da Diana, fiz 30 + 50 que d& 80 e depois
mlTi’I'ﬁ“‘ faltava mais 5 que da 85. No Gabriel desmanchei o 15 que fica 10 + 5 e

depois adicionei 10 + 10 + 30 que da 50 e s6 faltava 0 5 e deu 55.

Figura 29 - Resolugdo do 2.° problema pelo Anténio
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Deste modo, o aluno mobilizou a estratégia adicdo com agrupamentos, referida por
Verschaffel et al. (2007), e a estratégia mescla de divisdo e de salto, de Selter (2000,
citado por Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representagdo simbolica.
Antdnio parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operagéo
necessaria para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeracéo decimal e 0
valor da posicdo dos algarismos. Assim, este aluno mobilizou trés componentes do
sentido de nimero, a compreensdo do significado dos nimeros e operagdes, 0 uso de
multiplas representacfes dos nimeros e 0 reconhecimento da grandeza relativa dos
numeros, mencionadas por Mcintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e
Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes produgdes dos alunos relativas ao 2.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi langado o 3.° problema. Nesta fase,
Antdnio manifestou dificuldades na compreensdo do enunciado, mais concretamente, da
condicdo presente, um numero referente a quantidade de lapis escrito por ordens (2
dezenas e 7 unidades). Isto, impediu que descobrisse quantos lapis se arrumaram e
quantas caixas foram utilizadas (o que queria saber). Dado tratar-se de uma dificuldade
comum a maioria dos alunos, explorou-se o enunciado deste problema, em grande grupo,
levando os alunos a relembrarem a identificacdo de nimeros escritos por ordens. Passou-
se a 2.2 fase, onde Antdnio para descobrir 0 nimero de lapis arrumados comecou por
recorrer a adi¢do. De seguida, decompds a primeira e segunda parcelas (27 + 23 + 20 =
20 + 7 + 20 + 3 + 20) e adicionou as dezenas e as unidades (20 +7 +20+ 3+ 20 =60 +
3+ 7 =60+ 10 = 70). Para identificar o nimero de caixas com uma dezena(condic¢éo),
necessaria para arrumar os 70 lpis, o aluno recorreu a adicéo sucessiva (Figura 30).

T IB 4 a5 = Yo 5
A .7’—1" 2‘&7 1’2 +‘ O =T
) [ ] (750 1P Cl

Figu‘ra 30 - Resolugéo do 3.° problema pelo Ant6nio

Deste modo, Antonio mobilizou a estratégia divisao, referida por Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), e a estratégia operacao referida por O” Daffer (1988,
citado por Afonso et al., 2008), com recurso a representacdo simbdlica. Este aluno parece
ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragéo decimal e o valor da posi¢ao

dos algarismos. Assim, Antonio mobilizou trés componentes do sentido de nimero, a
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compreensao do significado dos nimeros e operacdes, 0 uso de multiplas representacgdes
dos nimeros e o uso adequado de sistema de referéncias, de Mcintosh, Reys e Reys
(1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019). De salientar, que nesta tarefa
também se procedeu a discussao das diferentes producgdes dos alunos e respetiva sintese,

ou seja, 3.2 fase do ensino exploratério.

A segunda sequéncia de problemas teve inicio com o langamento do 4.° problema, 1.2
fase do ensino exploratorio. Nesta fase, Antonio voltou a manifestar dificuldades em
compreender 0 enunciado devido a condicdo presente (nUmero escrito por ordens), tal
como a maioria dos alunos da turma. Para que os alunos ultrapassassem esta dificuldade,
realizou-se um esquema no quadro, que os levou a perceberem que os 47 alunos que
tinham o cdo como animal de estimacéo faziam parte dos 62 alunos da escola. Colmatada
esta dificuldade, para descobrir quantos alunos tinham como animal de estimacéo o gato
(o que queria saber), Antonio retirou ao numero de alunos da escola (0 que sabia) o
namero de alunos que tinham o cdo como animal de estimagdo (condi¢do). O céalculo
desta subtracédo levou-o a decompor a segunda parcela em dezenas e unidades (47 = 40 +
7) e, seguidamente, a retirar ao nimero de alunos da escola, as dezenas (62 — 40 = 22) e

a essa diferenca, as unidades (22 — 7 = 15) (Figura 31).

SA—y 3=
() oi e \4(,.11,,,} /J

13 - 7 =75

Figura 31 - Resolugdo do 4.° problema pelo Anténio

Assim, Antonio mobilizou a estratégia salto, reconhecida por Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbolica. Este aluno
parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacéo necessaria
para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeracgdo decimal e o valor da
posicao dos algarismos. Desta forma, Antonio mobilizou trés componentes do sentido de
namero, a compreensdo do significado dos nimeros e operagdes, o uso de multiplas
representacdes dos nimeros e 0 reconhecimento da grandeza relativa dos nameros, de
Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes produgdes dos alunos relativas ao 4.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi lancado o 5.° problema. Nesta fase,
Anténio ndo revelou dificuldades em compreender o enunciado, pelo que procedeu a sua

resolucdo. Para descobrir quantos cromos a Matilde tinha a mais do que o Leonardo (o
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que queria saber), este aluno comecgou por retirar a0 niumero de cromos da Matilde o
namero de cromos que o Leonardo tinha (o que sabia e condicdo). O célculo desta
subtracédo levou-o a decompor a segunda parcela em dezenas e unidades (12 =10 + 2) e,
de seguida, a retirar ao numero de cromos da Matilde, as dezenas (38 — 10 = 28) e a essa
diferenca, as unidades (28 — 2 = 26) (Figura 32).

38—2a2 = .
35 —de=ag

Figura 32 - Resolucéo do 5.° problema pelo Anténio

Deste modo, Anténio mobilizou a estratégia salto, reconhecida por Selter (2000, citado
por Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbolica. Este
aluno parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacéo
necessaria para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeracéo decimal e o
valor da posigdo dos algarismos. Assim, Antonio mobilizou trés componentes do sentido
de nimero, a compreensao do significado dos nimeros e operagdes, 0 uso de maltiplas
representacdes dos nimeros e 0 reconhecimento da grandeza relativa dos nimeros, de
Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

Apos a dicussdo das diferentes produgdes dos alunos relativas ao 5.° problema e respetiva
sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi langado o 6.° problema. Nesta fase, Antonio
ndo manifestou dificuldades na compreensdo do enunciado, pelo que procedeu a sua
resolucdo. Para descobrir quantos pasteis de nata faltavam ser vendidos (0 que queria
saber), o aluno retirou ao nimero de pasteis fabricados, o nimero dos que se venderam
(o que sabia e condicdo). O célculo desta subtracdo levou-o a decompor a segunda parcela
em dezenas e unidades (12 = 10 + 2) e, depois, a retirar ao nimero de pasteis de nata
fabricados, as dezenas (35 — 10 = 25) e a essa diferenca, as unidades (25 — 2 = 23) (Figura
33). 35-11=

& ’3" B e St

P! =3

Figura 33 - Resolucéo do 6.° problema pelo Antonio
Assim, Antonio mobilizou a estratégia salto, reconhecida por Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbolica. Este aluno
parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacéo necessaria

para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da
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posicao dos algarismos. Deste modo, Antonio mobilizou trés componentes do sentido de
namero, a compreensdo do significado dos nimeros e operagdes, o uso de multiplas
representacdes dos numeros e o reconhecimento da grandeza relativa dos nimeros, de
Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019). De salientar,
que nesta tarefa também se procedeu a discussdo das diferentes producdes dos alunos e

respetiva sintese, ou seja, 3.2 fase do ensino exploratorio.

A terceira sequéncia de problemas teve inicio com o langamento do 7.° problema, 1.2 fase
do ensino exploratdrio. Nesta fase, Anténio compreendeu o enunciado e a condi¢do
(nimero de jogadas), pelo que procedeu a sua resolucdo. Para saber quem ganhou o jogo
de bowling (o que queria saber) comegou por adicionar os pontos obtidos pelos jogadores
em cada jogada (o que sabia), considerando as trés jogadas realizadas (condicdo). Este
aluno comecou por descobrir os pontos que 0 Manuel obteve nas duas primeiras jogadas,
adicionando as dezenas (20 + 50 = 70) e, de seguida, a esta soma adicionou os pontos
obtidos na terceira jogada, uma centena (70 + 100 = 170). Para descobrir a pontuagéo
obtida pela Carolina adotou 0 mesmo procedimento, pelo que adicionou os pontos obtidos
na primeira e terceira jogadas, as dezenas (30 + 20 = 50) e, posteriormente, a esta soma
adicionou os pontos obtidos na segunda jogada, uma centena (50 + 100 = 150). Apds
descobrir a pontuacdo obtida pelos jogadores nas trés jogadas, procedeu a sua comparacao
(170 e 150) e reconheceu que o Manuel ganhou (Figura 34).
20 + 90 + 700 = 77p
W 0. ek 700-!-&0;70
Figura 34 - Resolugdo do 7.° problema pelo Anténio

Deste modo, Anténio mobilizou a estratégia adicdo com agrupamentos, referida por
Verschaffel et al. (2007), com recurso a representacdo simbdlica. O aluno parece ter
estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da posi¢ao
dos algarismos. Assim, Antonio mobilizou trés componentes do sentido de nimero, a
compreensdo do significado dos nimeros e operacdes e o reconhecimento da grandeza
relativa dos nameros, de Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e
Rodrigues (2019).

Apos a dicussdes das diferentes produgdes dos alunos relativas ao 7.° problema e respetiva

sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi langado o 8.° problema. Nesta fase, Antonio
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ndo compreendeu o enunciado, visto que envolvia duas condi¢cdes (uma semana de
poupanca e a quantia poupada diariamente pelo Guilherme) e, ainda, a sua resolucao
implicar dois passos. Perante esta dificuldade, promoveu-se um dialogo com o aluno
(Figura 35).

Investigadora: Para sabermos quanto dinheiro falta para o Guilherme comprar a bola de
futebol o que temos de fazer?

Antonio: Nao sei... saber quanto ¢ que o Guilherme juntou ao fim de uma semana. ..
Investigadora: Sim, mas como podemos descobrir quanto é que o Guilherme poupou?
Antonio: Nio sei.... Ndo consigo ...

Investigadora: Podemos utilizar uma tabela (desenho da tabela, representacéo sugerida). Aqui
escrevemos os dias da semana que sdo quais?

Anténio: Domingo, segunda, terca, quarta, quinta, sexta e sabado, isso é facil sdo sete.
Investigadora: Boa e agora que valor o Guilherme poupou no domingo? ... E no sabado?
Antonio: No domingo poupou 2€ porque ¢é o primeiro dia e ele recebe isso todos os dias ... no
sabado poupou 14€.

Investigadora: Como descobriste que ¢ 14€?

Antonio: E 14€ porque adicionei uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete vezes 2€ que é o que
ele recebe todos os dias.

Figura 35 — Dialogo estabelecido entre a investigadora e Antdnio sobre o 8.° problema

Deste modo, o Antonio para descobrir 0 valor poupado, ao fim de uma semana (0 que
queria saber), recorreu a uma tabela que Ihe permitiu atender as condi¢des do problema e
a adicdo sucessiva (2 +2 +2 +2 +2 + 2 + 2 = 14€). Posteriormente, recorre a subtragao
(18 — 14 = 4 €), para descobrir quanto dinheiro faltava ao Guilherme para comprar a bola

de futebol (Figura 36).

/;: ;‘LJ .’r_?o_ % | St b‘u.

st 2 | 1 € | be| B€ Hoe | me
T3 reE T ALTHIRE TIE
18- 14 =24 DY
Figura 36 - Resolugdo do 8.° problema pelo Anténio

Assim, o aluno mobilizou a estratégia fazer uma lista organizada, reconhecida por
Boavida et al. (2008) e a operacao, estratégia mencionada por O”Daffer (1988, citado por
Afonso et al., 2008), com recurso a representacdo simbdlica. Antdnio parece ter
estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragéo decimal e o valor da posi¢ao
dos algarismos. Desta forma, o aluno mobilizou duas componentes do sentido de nimero,
a compreensao do significado dos nimeros e operagdes e o reconhecimento da grandeza
relativa dos nimeros, de Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e
Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 8.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi lancado 0 9.° problema. Nesta fase,
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Antdnio parece ter compreendido o enunciado e a sua condicao (o valor gasto em material
escolar ser 8€), pelo que procedeu a sua resolugdo. Para descobrir quais 0s artigos que
poderiam ter sido comprados na papelaria (0 que queria saber), o aluno comecou por
identificar o valor gasto na papelaria (condi¢do), tendo em conta que a mée da Mafalda
pagou com uma nota de 10€ e recebeu de troco 2€, ou seja, 8€ (10 — 2 = 8€). Sabendo o
valor gasto e o preco de cada artigo, realizou tentativas para identificar os artigos que
poderiam ter sido comprados, tendo apresentado apenas uma hipotese (caderno e tesoura),
apesar de haver trés possibilidades. Na 3.2 fase de ensino exploratorio, discussdo e
sintetizacdo, Antonio apresentou a sua producdo a turma, convicto de que a sua resposta
(caderno e tesoura) era a Unica solucdo, porque, segundo o aluno, os problemas s6 tém
uma solucdo. Perante esta concecdo alternativa, desafiou-se um aluno que tinha
identificado trés respostas possiveis, a apresentar o seu processo de resolucdo a turma.
Antdnio ao ser confrontado com outro processo de resolucdo compreendeu que Ihe faltava
identificar duas solugfes no contexto do problema, pelo que as acrescentou na sua
producdo (Figura 37).

\) 4 '1,;

" k, VYV /4€ =% E
G +1+2 =8C
Figura 37 - Resolucéo do 9.° problema pelo Antonio
Assim, a discussdo desta tarefa promoveu uma reflexdo em torno da razoabilidade dos
resultados, ja que foram apresentadas todas as possibilidades de resposta, tendo em conta
os dados e as condigdes presentes no problema. Deste modo, o Antonio parece ter

ultrapassado a sua concecdo alternativa, de que um problema s6 tem uma solucao.

Por conseguinte, na resolucdo deste problema, o aluno mobilizou as estratégias operacao,
identificada por O"Daffer (1988, citado por Afonso et al., 2008), e tentativa erro, referida
por Boavida et al. (2008), com recurso a representacdo simbolica. Assim, parece ter
estabelecido a relagdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeracgédo decimal, o valor da posi¢ao
dos algarismos e, ainda, a razoabilidade dos resultados. Desta forma, Anténio mobilizou
trés componentes do sentido de nimero, a compreensao do significado dos nimeros e
operacdes, 0 reconhecimento da grandeza relativa dos nimeros e o reconhecimento da
razoabilidade dos resultados, de Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012)
e Rodrigues (2019).
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Agquando o lancamento do 10.° problema, Anténio ndo manifestou dificuldades na
compreensdo do mesmo, pelo que procedeu a sua resolucdo. Para descobrir quantos
medicamentos havia ainda para vender (0 que queria saber), retirou ao nimero de
medicamentos que havia na farmacia na segunda-feira, 0 nimero dos que tinham sido
vendidos na manhd de terca-feira (0 que sabia). Para tal, teve de ter em conta que na
segunda-feira chegaram quatro caixas e que cada uma tinha dez medicamentos
(condicao). Assim, recorreu a adicao sucessiva (10 + 10 + 10 + 10 = 40) e a soma retirou

0 nimero de medicamentos que foram vendidos (40 — 24 = 16) (Figura 38).

o Ro ¥ 2o % x, = U
— 9o

»qo —2"/ = 76 IL'M

Figura 38 — Resolucéo do 10.° problema pelo Anténio

Assim, Anténio mobilizou a estratégia operacao, identificada por O"Daffer (1988, citado
por Afonso et al., 2008), com recurso a representacdo simbdlica. Este aluno parece ter
estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operagdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragéo decimal e o valor da posi¢ao
dos algarismos. Deste modo, Antonio mobilizou uma componente do sentido de nimero,
a compreensao do significado dos numeros e operacdes, de Mcintosh, Reys e Reys (1992,
citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

4.1.3. DESEMPENHO DE ANTONIO

Na resolucdo das sequéncias de problemas, Antonio revelou dificuldades na interpretacéo
dos enunciados, sempre que nestes surgiam os numeros representados por ordens e factos

numericos e, ainda, nos problemas de dois passos.

Nas suas producbes, o aluno conseguiu estabelecer corretamente a relacdo entre o
significado do problema e a operacdo necessaria para o resolver, onde recorreu
essencialmente a representacdo simbdlica e mobilizou vérias estratégias como salto,
diviséo, mescla de divisdo e de salto, adicdo com agrupamentos, operacgéo, fazer uma
lista organizada e tentativa erro. Deste modo, Antonio ja parece estar no terceiro nivel
de célculo, o célculo formal, visto que utilizou 0s nimeros como objetos mentais, para
atingir competéncias de célculo inteligentes e flexiveis, sem a necessidade de recorrer a

materiais estruturados (Treffers & Byus, 2001, citado por Ferreira, 2008).
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Com a resolucao das sequéncias de problemas, o Antdnio parece ter progredido nos seus
procedimentos de célculo e na forma de manipular os nimeros, como consequéncia do
desenvolvimento do seu sentido de numero, nomeadamente (i) a compreensao do
significado dos numeros e operacdes, (ii) o uso de sistemas de referéncia, (iii) o uso de
multiplas representacdes dos nimeros, (iv) o reconhecimento da grandeza relativa dos

nameros e (V) o reconhecimento da razoabilidade dos resultados.
4.2. O CASO DE CONSTANCA
4.2.1. CONSTANCA

A Constanca apresentava uma curiosidade natural por conhecer e compreender o mundo
e interesse por ler livros sobre animais e participar em propostas musicais, visto que, nos
seus tempos livres estava no conservatério a aprender a tocar piano. Relativamente a area
curricular de matematica, numa fase inicial, a aluna resolvia autonomamente as tarefas e
ndo solicitava a verificacdo do raciocinio desenvolvido, pelo que parecia segura face as
suas capacidades. Habitualmente, solicitava o esclarecimento de ddvidas na resolucéo das
tarefas e na apresentacdo e discussdo em grande grupo, gostava de comunicar 0 seu
processo de resolucdo e questionar os colegas quando ndo conseguia seguir 0S seus
raciocinios. Podemos dizer que a Constanga era uma crianga curiosa e comunicativa e

dinamica.
4.2.2. O PERCURSO DE CONSTANCA

A primeira sequéncia de problemas teve inicio com o lancamento do 1.° problema, 1.2
fase do ensino exploratdrio. Nesta fase, Constanca ndo manifestou dificuldades na
compreensdo do enunciado, pelo que passou a sua resolucdo. Para saber o nimero de
arvores com que ficou a quinta dos avos do Vicente (o que queria saber), comecou por
acrescentar ao numero de arvores que havia no pomar (0 que sabia) as que foram
plantadas (condicdo). O calculo desta adicdo levou-a a decompor a segunda parcela em
unidades e dezenas (24 = 20 + 4) e, posteriormente, a realizar a adi¢do por parcelas
(Figura 39). _

fo+2 Y= 40120147 @'ﬂ‘w

Figura 39 — Resolucéo do 1.° problema pela Constanca
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Assim, a aluna mobilizou a estratégia salto, referida por Selter (2000, citado por Rathgeb-
Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacéo simbolica. Constanca parece ter
estabelecido a relagdo entre o significado do problema e a operagdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeracdo decimal e o valor da posicao
dos algarismos. Deste modo, esta aluna mobilizou duas componentes do sentido de
namero, a compreensdo do significado dos nimeros e operagdes e 0 uso de maltiplas
representagdes dos numeros, de Mclntosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012)
e Rodrigues (2019).

Apbs adicussdes das diferentes producdes dos alunos relativas ao 1.° problema e respetiva
sintese, 3.2 fase do ensino exploratério, foi lancado o 2.° problema. Constanca nédo
manifestou dificuldades na compreensdo do enunciado, pelo que passou a sua resolucgéo.
Nesta 2.2 fase, a aluna para saber quem ganhou o jogo (0 que gueria saber) comegou por
adicionar os pontos obtidos pelos jogadores em cada langcamento (0 que sabia),
considerando os trés lancamentos realizados (condi¢do). Constanga comegou por
descobrir os pontos que a Diana obteve no segundo e terceiro langamentos, ao adicionar
as dezenas (30 + 50 = 80). A esta soma adicionou 0s pontos obtidos no primeiro
lancamento, ou seja, as cinco unidades (80 + 5 = 85), tendo identificado a pontuacao
conseguida nos lancamentos realizados (85). Para descobrir a pontuagdo obtida pelo
Gabriel nos trés lancamentos, recorreu a adicao. A realizacdo desta levou-a a decompor a
segunda parcela (15 = 10 + 5), adicionar as dezenas (10 + 10 + 30 = 50) e a esta soma, as
unidades (50 + 5 = 55). Ap0s descobrir a pontuacdo obtida por cada um dos jogadores
nos trés lancamentos, procedeu a sua comparacdo (85 e 55), tendo reconhecido que a
Diana ganhou (Figura 40).

513e¢ +50=30+5=gq5

1041543 0= 710+5110+43 0= 504955

Figura 40 — Resolugéo do 2.° problema pela Constanca

Deste modo, a aluna mobilizou a estratégia adicdo com agrupamentos, referida por
Verschaffel et al. (2007), e a estratégia mescla de divisdo e de salto, de Selter (2000,
citado por Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbolica.
Constanca parece ter estabelecido a relagéo entre o significado do problema e a operacéo
necessaria para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeracéo decimal e o
valor da posicdo dos algarismos. Assim, esta aluna mobilizou trés componentes do

sentido de namero, a compreensao do significado dos numeros e operacdes, 0 uso de
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multiplas representacfes dos nimeros e 0 reconhecimento da grandeza relativa dos
nameros, mencionadas por Mclntosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e
Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 2.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi lancado o 3.° problema. Nesta fase,
Constanca ndo manifestou dificuldades na compreensao do enunciado, pelo que passou a
sua resolucéo. Para descobrir o numero de l&pis arrumados comegou por recorrer a adig&o.
De seguida, decompds a primeira e segunda parcelas (27 +23+20=20+7+20 + 3 +
20) e adicionou as dezenas e as unidades (20+7+20+3+20=60+3+7=60+10=
70). Posteriormente, recorreu a adi¢ao sucessiva para identificar o nimero de caixas com

uma dezena (condigdo), necessaria para arrumar os 70 lapis (Figura 41).
o327 =20t} 120 4204326 0 44730
10) 110] W Jr
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Figura 41 — Resolucéo do 3.° problema pela Constanca

Deste modo, Constanca mobilizou a estratégia diviséo, referida por Selter (2000, citado
por Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), e a estratégia operacdo referida por O"Daffer
(1988, citado por Afonso et al., 2008), com recurso a representacao simbdlica. Esta aluna
parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacéo necessaria
para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da
posicdo dos algarismos. Assim, Constanca mobilizou trés componentes do sentido de
namero, a compreensao do significado dos numeros e operagdes, o uso de multiplas
representacdes dos nimeros e 0 uso adequado de sistema de referéncias, de Mclntosh,
Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019). De salientar, que nesta
tarefa também se procedeu a discussdo das diferentes producdes dos alunos e respetiva

sintese, ou seja, 3.2 fase do ensino exploratorio.

A segunda sequéncia de problemas teve inicio com o langcamento do 4.° problema, 1.2
fase do ensino exploratorio. Nesta fase, Constanga manifestou dificuldades em
compreender o enunciado devido a condicdo presente (nimero escrito por ordens), tal
como a maioria dos alunos da turma. Para que os alunos ultrapassassem esta dificuldade,
realizou-se um esquema no quadro, que os levou a perceberem que os 47 alunos que
tinham o cdo como animal de estimacéo faziam parte dos 62 alunos da escola. Colmatada

esta dificuldade, para descobrir quantos alunos tinham como animal de estimagéo o gato
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(o que queria saber), Constanca retirou ao nimero de alunos da escola (0 que sabia) o
namero de alunos que tinham o cdo como animal de estimagdo (condi¢do). O céalculo
desta subtracédo levou-a a decompor a segunda parcela em dezenas e unidades (47 = 40 +
7) e, seguidamente, a retirar ao nimero de alunos da escola, as dezenas (62 — 40 = 22) e
a essa diferenca, as unidades (22 — 7 = 15) (Figura 42).

63 A=

ST ROZX D).
N-3=15

Figura 42 — Resolucéo do 4.° problema pela Constanca

Assim, Constanca mobilizou a estratégia salto, reconhecida por Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbdlica. Esta aluna
parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operagédo necessaria
para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeracgédo decimal e o valor da
posicao dos algarismos. Desta forma, Constan¢a mobilizou trés componentes do sentido
de numero, a compreensao do significado dos nimeros e operacdes, o uso de multiplas
representacdes dos nimeros e 0 reconhecimento da grandeza relativa dos nimeros, de
Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 4.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi lancado o 5.° problema. Nesta fase,
Constanca ndo revelou dificuldades em compreender o enunciado, pelo que procedeu a
sua resolucdo. Para descobrir quantos cromos a Matilde tinha a mais do que o Leonardo
(o que queria saber), esta aluna comecgou por retirar ao numero de cromos da Matilde o
namero de cromos que o Leonardo tinha (o que sabia e condi¢do). O célculo desta
subtracédo levou-a a decompor a segunda parcela em dezenas e unidades (12 =10 + 2) e,
de seguida, a retirar ao numero de cromos da Matilde, as dezenas (38 — 10 = 28) e a essa
diferenca, as unidades (28 — 2 = 26) (Figura 43).
38— 72 = 2
35 _idnal
g P W

Figura 43 — Resolucéo do 5.° problema pela Constanca

Deste modo, Constanga mobilizou a estratégia salto, reconhecida por Selter (2000, citado
por Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbolica. Esta

aluna parece ter estabelecido a relagdo entre o significado do problema e a operagéo
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necessaria para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeracdo decimal e 0
valor da posigdo dos algarismos. Assim, Constanca mobilizou trés componentes do
sentido de nimero, a compreensdo do significado dos nimeros e operagdes, 0 uso de
multiplas representacfes dos nimeros e o0 reconhecimento da grandeza relativa dos

numeros, de Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

Apbs a dicussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 5.° problema e respetiva
sintese, 3.2 fase do ensino exploratério, foi lancado o 6.° problema. Nesta fase, Constanga
ndo manifestou dificuldades na compreensdo do enunciado, pelo que procedeu a sua
resolucdo. Para descobrir quantos pasteis de nata faltavam ser vendidos (0 que queria
saber), a aluna retirou ao nimero de pasteis fabricados, 0 nimero dos que se venderam (o
que sabia e condicdo). O calculo desta subtracdo levou-o a decompor a segunda parcela
em dezenas e unidades (12 = 10 + 2) e, depois, a retirar a0 numero de pasteis de nata
fabricados, as dezenas (35 — 10 = 25) e a essa diferenca, as unidades (25 — 2 = 23) (Figura

44). .25 49 -
36~10-2 -
252221

Figura 44 — Resolucéo do 6.° problema pela Constanca
Assim, Constanca mobilizou a estratégia salto, reconhecida por Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbdlica. Esta aluna
parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria
para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeracgdo decimal e o valor da
posicao dos algarismos. Deste modo, Constanga mobilizou trés componentes do sentido
de nimero, a compreensao do significado dos nimeros e operagdes, 0 uso de maltiplas
representacdes dos nimeros e o reconhecimento da grandeza relativa dos nimeros, de
Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019). De salientar,
que nesta tarefa também se procedeu a discussdo das diferentes producgdes dos alunos e

respetiva sintese, ou seja, 3.2 fase do ensino exploratério.

A terceira sequéncia de problemas teve inicio com o langamento do 7.° problema, 1.2 fase
do ensino exploratorio. Nesta fase, Constanca compreendeu o enunciado e a condicao
(ndmero de jogadas), pelo que procedeu a sua resolucdo. Para saber quem ganhou o jogo
de bowling (o que queria saber) comegou por adicionar os pontos obtidos pelos jogadores
em cada jogada (o que sabia), considerando as trés jogadas realizadas (condicao). Esta

aluna comecou por descobrir os pontos que o Manuel obteve nas duas primeiras jogadas,
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adicionando as dezenas (20 + 50 = 70) e, de seguida, a esta soma adicionou 0s pontos
obtidos na terceira jogada, uma centena (70 + 100 = 170). Para descobrir a pontuagédo
obtida pela Carolina adotou 0 mesmo procedimento, pelo que adicionou os pontos obtidos
na primeira e terceira jogadas, as dezenas (30 + 20 = 50) e, posteriormente, a esta soma
adicionou os pontos obtidos na segunda jogada, uma centena (50 + 100 = 150). Apds
descobrir a pontuacdo obtida pelos jogadores nas trés jogadas, procedeu a sua comparagao
(170 e 150) e reconheceu que o Manuel ganhou (Figura 45).

20450 #1006 =120 pw

% +100 2o = 150 NN

Figura 45 — Resolucéo do 7.° problema pela Constanca

Deste modo, Constanca mobilizou a estratégia adicdo com agrupamentos, referida por
Verschaffel et al. (2007), com recurso a representacdo simbdlica. A aluna parece ter
estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da posi¢ao
dos algarismos. Assim, Constanca mobilizou trés componentes do sentido de nimero, a
compreensdo do significado dos nimeros e operacfes e o reconhecimento da grandeza
relativa dos nameros, de Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e
Rodrigues (2019).

Apos a dicussdes das diferentes producdes dos alunos relativas ao 7.° problema e respetiva
sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi lancado o 8.° problema. Nesta fase, Constanca
ndo compreendeu o enunciado, visto que envolvia duas condi¢cdes (uma semana de
poupanca e a quantia poupada diariamente pelo Guilherme) e, ainda, a sua resolucao
implicar dois passos. Perante esta dificuldade, promoveu-se um didlogo com a aluna
(Figura 46).

Investigadora: Para sabermos quanto dinheiro falta ao Guilherme para comprar a bola de
futebol o que temos de fazer?

Constanca: Tenho de descobir quanto dinheiro o Guilherme juntou ao fim de uma semana. ..
Investigadora: Sim, como é que consegues descobrir?

Constanca: Isto ¢ dificil...

Investigadora: Vamos la pensar! Se o Guilherme poupou 2€ por dia durante uma semana,
quanto dinheiro conseguiu juntar?

Constanca: Ah! Acho que ja sei. Como sdo sete os dias da semana posso fazer 2 + 2 + 2 +
2+2+2+2...queda4,8, 12... 14. O Guilherme ao fim de uma semana juntou 14€.
Investigadora: Boa! J& conseguiste descobrir quanto € que o Guilherme conseguiu poupar
ao fim de uma semana.

Figura 46 — Diélogo entre a investigadora e Constanca sobre 0 8.° problema
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Deste modo, a Constanca para descobrir o valor poupado, ao fim de uma semana (o que
queria saber), realizou adi¢des sucessivas (2 + 2 + 2 + 2 + 2 + 2 + 2 = 14€).

Posteriormente, recorreu a adi¢do (14 + 2 + 2 = 18 €), para descobrir quanto dinheiro

faltava ao Guilherme para comprar a bola de futebol (Figura 47).

Figura 47 — Resolugéo do 8.° problema pela Constanca

Assim, a aluna mobilizou a estratégia operacao, mencionada por O”Daffer (1988, citado
por Afonso et al., 2008), e a estratégia adicao indireta, de Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbolica. Constanca
parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacéo necessaria
para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeracdo decimal e o valor da
posicao dos algarismos. Desta forma, a aluna mobilizou duas componentes do sentido de
numero, a compreensao do significado dos nimeros e operacdes e o reconhecimento da
grandeza relativa dos nimeros, de Mclntosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira,
2012) e Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 8.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratério, foi lancado 0 9.° problema. Nesta fase,
Constanca ndo manifestou dificuldades na compreensao do enunciado, pelo que procedeu
a sua resolucdo. Esta aluna para descobrir quais os artigos que poderiam ter sido
comprados na papelaria (0 que queria saber), comegou por identificar o valor gasto na
papelaria (condi¢ao), tendo em conta que a mae da Mafalda pagou com uma nota de 10€
e recebeu de troco 2€, ou seja, 8€ (10 — 2 = 8€). Sabendo o valor gasto ¢ o prego de cada
artigo, realizou tentativas para identificar os artigos que poderiam ter sido comprados,

tendo apresentado as trés possibilidades de resposta (Figura 48).

Figura 48 — Resolucéo do 9.° problema pela Constanca

Deste modo, Constanga mobilizou as estratégias operacdo, identificada por O”Daffer
(1988, citado por Afonso et al., 2008), e tentativa erro, referida por Boavida et al. (2008),
com recurso a representacdo simbélica. Esta aluna parece ter estabelecido a relacdo entre
o significado do problema e a operagdo necessaria para 0 resolver, bem como
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compreendido o sistema de numeracdo decimal, o valor da posicdo dos algarismos e,
ainda, a razoabilidade dos resultados, ao identificar as trés possibilidades de resposta.
Assim, Constanca mobilizou trés componentes do sentido de nimero, a compreensao do
significado dos numeros e operacgdes, o reconhecimento da grandeza relativa dos
nlmeros e o reconhecimento da razoabilidade dos resultados, de MclIntosh, Reys e Reys
(1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes produgdes dos alunos relativas ao 9.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi lancado o 10.° problema. Nesta
fase, Constanca ndo manifestou dificuldades na compreensdo do mesmo, pelo que
procedeu a sua resolucdo. Para descobrir quantos medicamentos havia ainda para vender
(o que queria saber), retirou ao nimero de medicamentos que havia na farmécia na
segunda-feira, 0 numero dos que tinham sido vendidos na manhd de terca-feira (0 que
sabia). Para tal, teve de ter em conta que na segunda-feira chegaram quatro caixas e que
cada uma tinha dez medicamentos (condigdo). Assim, recorreu a adicao sucessiva (10 +
10 + 10 + 10 = 40) e a soma retirou o nimero de medicamentos que foram vendidos (40
— 24 =16) (Figura 49).

Figura 49 — Resolucéo do 10.° problema pela Constanca

Assim, Constanca mobilizou a estratégia operacdo, identificada por O"Daffer (1988,
citado por Afonso et al., 2008), com recurso a representacdo simbdlica. Esta aluna parece
ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacao necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da posi¢ao
dos algarismos. Deste modo, Constanga mobilizou uma componente do sentido de
namero, a compreensao do significado dos numeros e operacdes, de Mclntosh, Reys e
Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

4.2.3. DESEMPENHO DE CONSTANCA

Na resolucdo das sequéncias de problemas, Constanca revelou dificuldades na
interpretacdo dos enunciados, sempre que nestes surgiam os nimeros representados por

ordens e factos numéricos e, ainda, nos problemas de dois passos.

Nas suas producOes, a aluna conseguiu estabelecer corretamente a relagdo entre o

significado do problema e a operacdo necessaria para o resolver, onde recorreu
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essencialmente a representacdo simbdlica e mobilizou vérias estratégias como salto,
diviséo, mescla de divisdo e de salto, adicdo com agrupamentos, operagdo, adi¢éo
indireta e tentativa erro. Deste modo, Constanca ja parece estar no terceiro nivel de
calculo, o calculo formal, visto que utilizou os nimeros como objetos mentais, para
atingir competéncias de célculo inteligentes e flexiveis, sem a necessidade de recorrer a

materiais estruturados (Treffers & Byus, 2001, citado por Ferreira, 2008).

Com a resolucdo das sequéncias de problemas, a Constanca parece ter progredido nos
seus procedimentos de calculo e na forma de manipular os nUmeros, como consequéncia
do desenvolvimento do seu sentido de nimero, nomeadamente (i) a compreensao do
significado dos nimeros e operagdes, (ii) 0 uso de sistemas de referéncia, (iii) o uso de
multiplas representacdes dos nimeros, (iv) o reconhecimento da grandeza relativa dos

numeros e (V) o reconhecimento da razoabilidade dos resultados.
4.3. O CASO DO JOAO
4.3.1. O JoAO

O Jodo apresentava uma curiosidade natural por conhecer e compreender o mundo e
interesse por realizar operacdes, visto que, nos seus tempos livres, fazia jogos
matematicos que envolviam as varias operacGes. Relativamente a area curricular de
matematica, numa fase inicial, o aluno resolvia autonomamente as tarefas e ndo solicitava
a verificacdo do raciocinio desenvolvido, pelo que parecia seguro face as suas
capacidades. Habitualmente, solicitava o esclarecimento de ddvidas na resolucdo das
tarefas e na apresentacdo e discussdo em grande grupo, ndo gostava de comunicar o seu
processo de resolucdo, embora questionasse 0s colegas quando ndo conseguia seguir 0s

seus raciocinios. Podemos dizer que 0 Jodo era uma crianca curiosa e autbnoma.
4.3.2. O PERCURSO DE JOAO

A primeira sequéncia de problemas teve inicio com o lancamento do 1.° problema, 1.2
fase do ensino exploratorio. Nesta fase, Jodo ndo manifestou dificuldades na compreenséo
do enunciado, pelo que passou & sua resolucdo. Para saber o nimero de arvores com que
ficou a quinta dos avés do Vicente (0 que queria saber), comegou por acrescentar ao

numero de arvores que havia no pomar (0 que sabia) as que foram plantadas (condi¢éo).
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O célculo desta adicéo levou-o a decompor a segunda parcela em unidades e dezenas (24

=20 + 4) e, posteriormente, a realizar a adi¢do por parcelas (Figura 50).

Figura 50 — Resolucéo do 1.° problema pelo Jodo

Assim, 0 aluno mobilizou a estratégia salto, referida por Selter (2000, citado por Rathgeb-
Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbdlica. Jodo parece ter
estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da posicao
dos algarismos. Deste modo, este aluno mobilizou duas componentes do sentido de
nimero, a compreensao do significado dos nimeros e operagdes e 0 uso de multiplas
representacdes dos nimeros, de Mclntosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012)
e Rodrigues (2019).

Ap0s a dicussdes das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 1.° problema e respetiva
sintese, 3.2 fase do ensino exploratério, foi langado o 2.° problema. Jodo ndo manifestou
dificuldades na compreensdo do enunciado, pelo que passou a sua resolugdo. Nesta 2.2
fase, o aluno para saber quem ganhou o0 jogo (o que queria saber) comegou por adicionar
0s pontos obtidos pelos jogadores em cada langcamento (o0 que sabia), considerando os trés
lancamentos realizados (condicdo). Jodo comegou por descobrir os pontos que a Diana
obteve no segundo e terceiro langcamentos, ao adicionar as dezenas (30 + 50 = 80). A esta
soma adicionou os pontos obtidos no primeiro langcamento, ou seja, as cinco unidades (80
+ 5 = 85), tendo identificado a pontuagdo conseguida nos lancamentos realizados (85).
Para descobrir a pontuacdo obtida pelo Gabriel nos trés lancamentos, recorreu a adi¢éo.
A realizacdo desta levou-o0 a decompor a segunda parcela (15 = 10 + 5), adicionar as
dezenas (10 + 10 + 30 = 50) e a esta soma, as unidades (50 + 5 = 55). Apds descobrir a
pontuacdo obtida por cada um dos jogadores nos trés lancamentos, procedeu a sua
comparacéo (85 e 55), tendo reconhecido que a Diana ganhou (Figura 51).
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Deste modo, o aluno mobilizou a estratégia adicdo com agrupamentos, referida por
Verschaffel et al. (2007), com recurso a representacdo simbolica. Jodo parece ter
estabelecido a relagdo entre o significado do problema e a operagdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeracdo decimal e o valor da posicao
dos algarismos. Assim, este aluno mobilizou trés componentes do sentido de nimero, a
compreensao do significado dos nimeros e operacdes, o uso de multiplas representacdes
dos numeros e o reconhecimento da grandeza relativa dos nimeros, mencionadas por
Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 2.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi lancado o 3.° problema. Nesta fase,
Jodo ndo manifestou dificuldades na compreensdo do enunciado, pelo que passou a sua
resolucdo. Para descobrir 0 nimero de lapis arrumados comegou por recorrer a adicao.
De seguida, decompds a primeira e segunda parcelas (27 +23+20=20+20+20+7 +
3) e adicionou as dezenas e as unidades (20+7+20+3+20=60+3+7 =60+ 10 =
70). Posteriormente, recorreu a adicao sucessiva para identificar o nimero de caixas com

uma dezena (condicdo), necessaria para arrumar os 70 lapis (Figura 52).
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Figura 52 — Resolucéo do 3.° problema pelo Jodo

Deste modo, Jodo mobilizou a estratégia divisao, referida por Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), e a estratégia operacao de O”Daffer (1988, citado
por Afonso et al., 2008), com recurso a representacdo simbdlica. Este aluno parece ter
estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da posi¢ao
dos algarismos. Assim, Jodo mobilizou trés componentes do sentido de numero, a
compreensao do significado dos nimeros e operacdes, o uso de multiplas representacdes
dos nimeros e 0 uso adequado de sistema de referéncias, de Mclntosh, Reys e Reys
(1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019). De salientar, que nesta tarefa
também se procedeu a discussao das diferentes producgdes dos alunos e respetiva sintese,

ou seja, 3.2 fase do ensino exploratério.
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A segunda sequéncia de problemas teve inicio com o lancamento do 4.° problema, 1.2
fase do ensino exploratdrio. Nesta fase, Jodo manifestou dificuldades em compreender o
enunciado devido a condicdo presente (nimero escrito por ordens), tal como a maioria
dos alunos da turma. Para que os alunos ultrapassassem esta dificuldade, realizou-se um
esquema no quadro, que os levou a perceberem que os 47 alunos que tinham o cdo como
animal de estimagédo faziam parte dos 62 alunos da escola. Colmatada esta dificuldade,
para descobrir quantos alunos tinham como animal de estimagdo o gato (0 que queria
saber), Jodo retirou ao numero de alunos da escola (0 que sabia) o nimero de alunos que
tinham o cdo como animal de estimacéo (condi¢édo). O célculo desta subtracdo levou-o a
decompor a segunda parcela em dezenas e unidades (47 = 40 + 7) e, seguidamente, a
retirar a0 nimero de alunos da escola, as dezenas (62 — 40 = 22) e a essa diferenca, as
unidades (22 — 7 = 15) (Figura 53).

Figura 53 — Resolucéo do 4.° problema pelo Jodo

Assim, Jodo mobilizou a estratégia salto, reconhecida por Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbolica. Este aluno
parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacao necessaria
para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeragéo decimal e o valor da
posicdo dos algarismos. Desta forma, Jodo mobilizou trés componentes do sentido de
namero, a compreensao do significado dos numeros e operagdes, o uso de multiplas
representacdes dos nimeros e o reconhecimento da grandeza relativa dos nimeros, de
Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 4.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratério, foi langado o0 5.° problema. Nesta fase,
Jodo ndo revelou dificuldades em compreender o enunciado, pelo que procedeu a sua
resolucdo. Para descobrir quantos cromos a Matilde tinha a mais do que o Leonardo (o
que queria saber), este aluno comecgou por retirar a0 niumero de cromos da Matilde o
namero de cromos que o Leonardo tinha (o que sabia e condi¢do). O célculo desta
subtracédo levou-o a decompor a segunda parcela em dezenas e unidades (12 =10 + 2) e,
de seguida, a retirar ao numero de cromos da Matilde, as dezenas (38 — 10 = 28) e a essa
diferenga, as unidades (28 — 2 = 26) (Figura 54).
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Figura 54 — Resolucdo do 5.° problema pelo Jodo

Deste modo, Jodo mobilizou a estratégia salto, reconhecida por Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbolica. Este aluno
parece ter estabelecido a relagdo entre o significado do problema e a operacéo necessaria
para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeragédo decimal e o valor da
posicao dos algarismos. Assim, Jodo mobilizou trés componentes do sentido de nimero,
a compreensdo do significado dos ndmeros e operacdes, o uso de mdltiplas
representacdes dos numeros e o reconhecimento da grandeza relativa dos nimeros, de
Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

Apbs a dicussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 5.° problema e respetiva
sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi lancado o 6.° problema. Nesta fase, Jodo ndo
manifestou dificuldades na compreensdo do enunciado, pelo que procedeu a sua
resolugdo. Para descobrir quantos pasteis de nata faltavam ser vendidos (0 que queria
saber), o aluno retirou ao nimero de pasteis fabricados, 0 nimero dos que se venderam
(o que sabia e condicdo). O célculo desta subtracdo levou-o a decompor a segunda parcela
em dezenas e unidades (12 = 10 + 2) e, depois, a retirar a0 numero de pasteis de nata
fabricados, as dezenas (35 — 10 = 25) e a essa diferenca, as unidades (25 — 2 = 23) (Figura
55).

Figura 55 — Resolucéo do 6.° problema pelo Jodo

Assim, Jodo mobilizou a estratégia salto, reconhecida por Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbdlica. Este aluno
parece ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacéo necesséria
para o resolver, bem como compreendido o sistema de numeragéo decimal e o valor da
posicdo dos algarismos. Deste modo, Jodo mobilizou trés componentes do sentido de
numero, a compreensdo do significado dos numeros e operagdes, o uso de multiplas
representagdes dos nimeros e o0 reconhecimento da grandeza relativa dos nimeros, de
Mclintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019). De salientar,
que nesta tarefa também se procedeu a discusséo das diferentes produgdes dos alunos e

respetiva sintese, ou seja, 3.2 fase do ensino exploratdrio.
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A terceira sequéncia de problemas teve inicio com o lancamento do 7.° problema, 1.2 fase
do ensino exploratério. Nesta fase, Jodo compreendeu o enunciado e a condi¢do (numero
de jogadas), pelo que procedeu a sua resolucdo. Para saber quem ganhou o jogo de
bowling (o que queria saber) comecou por adicionar os pontos obtidos pelos jogadores
em cada jogada (o que sabia), considerando as trés jogadas realizadas (condicdo). Este
aluno comegou por descobrir os pontos que 0 Manuel obteve nas duas primeiras jogadas,
adicionando as dezenas (20 + 50 = 70) e, de seguida, a esta soma adicionou 0s pontos
obtidos na terceira jogada, uma centena (70 + 100 = 170). Para descobrir a pontuagédo
obtida pela Carolina adotou 0 mesmo procedimento, pelo que adicionou os pontos obtidos
na primeira e terceira jogadas, as dezenas (30 + 20 = 50) e, posteriormente, a esta soma
adicionou os pontos obtidos na segunda jogada, uma centena (50 + 100 = 150). Apds
descobrir a pontuacéo obtida pelos jogadores nas trés jogadas, procedeu a sua comparacao

(170 e 150) e reconheceu que o Manuel ganhou (Figura 56).

Figura 56 — Resolucéo do 7.° problema pelo Jodo

Deste modo, Jodo mobilizou a estratégia adicdo com agrupamentos, referida por
Verschaffel et al. (2007), com recurso a representacdo simbolica. O aluno parece ter
estabelecido a relagdo entre o significado do problema e a operagdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da posi¢ao
dos algarismos. Assim, Jodo mobilizou trés componentes do sentido de ndmero, a
compreensdo do significado dos nimeros e operac6es e o reconhecimento da grandeza
relativa dos nameros, de Mcintosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e
Rodrigues (2019).

Apbs a dicussdes das diferentes producdes dos alunos relativas ao 7.° problema e respetiva
sintese, 3.2 fase do ensino exploratorio, foi lancado o 8.° problema. Nesta fase, Jodo néo
compreendeu o enunciado, visto que envolvia duas condi¢gdes (uma semana de poupanca
e a quantia poupada diariamente pelo Guilherme) e, ainda, a sua resolucéo implicar dois

passos. Perante esta dificuldade, promoveu-se um didlogo com o aluno (Figura 57).

Investigadora: Para sabermos quanto dinheiro falta ao Guilherme para comprar a bola de futebol o que precisas de fazer?
Jodo: Acho que primeiro preciso de saber quanto dinheiro o Guilherme juntou ao fim de uma semana...

Investigadora: E como é que consegues descobrir isso?

Jodo: Hmm... Como o Guilherme recebeu 2€ por dia durante uma semana vou fazer 2 +2 +2 +2 +2 +2 + 2 que ¢ igual
a7x2..dal4.

Investigadora: Muito bem, conseguiste descobrir quanto é que o Guilherme poupou ao fim de uma semana! Como
adicionaste setes vezes o valor que o Guilherme poupa diariamente (2€) podes escrever 7 x 2 que é 14.

Figura 57 — Dialogo entre a investigadora e 0 Jodo sobre 0 8.° problema
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Deste modo, 0 Jodo para descobrir o valor poupado, ao fim de uma semana (0 que queria
saber), realizou adigdes sucessivas (2 +2 +2 + 2 + 2 + 2 + 2 = 14€). Para este célculo
apresentou também outra representacdo com recurso a multiplicacdo (7 x 2 = 14).
Posteriormente, recorreu a adicao (14 + 4 = 18 €), para descobrir quanto dinheiro faltava

ao Guilherme para comprar a bola de futebol (Figura 58).
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Figura 58 — Resolucéo do 8.° problema pelo Jo&o
Assim, o aluno mobilizou a estratégia operagdo, mencionada por O"Daffer (1988, citado
por Afonso et al., 2008), e a estratégia adicdo indireta, de Selter (2000, citado por
Rathgeb-Schnierer & Green, 2019), com recurso a representacdo simbdlica. Jodo parece
ter estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da posi¢ao
dos algarismos. Desta forma, o aluno mobilizou duas componentes do sentido de nimero,
a compreensao do significado dos nimeros e operacdes e o reconhecimento da grandeza
relativa dos nimeros, de Mclntosh, Reys e Reys (1992, citado por Ferreira, 2012) e
Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 8.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratério, foi lancado 0 9.° problema. Nesta fase,
Jodo ndo manifestou dificuldades na compreensdo do enunciado, pelo que procedeu a sua
resolucdo. Este aluno para descobrir quais os artigos que poderiam ter sido comprados na
papelaria (0 que queria saber), comecou por identificar o valor gasto na papelaria
(condicdo), tendo em conta que a méde da Mafalda pagou com uma nota de 10€ e recebeu
de troco 2€, ou seja, 8€ (10 — 2 = 8€). Sabendo o valor gasto e o prego de cada artigo,
realizou tentativas para identificar os artigos que poderiam ter sido comprados, tendo

apresentado as trés possibilidades de resposta (Figura 59).

Figura 59 — Resolucéo do 9.° problema pelo Jodo

Deste modo, Jodo mobilizou as estratégias operacao, identificada por O"Daffer (1988,

citado por Afonso et al., 2008), e tentativa erro, referida por Boavida et al. (2008), com
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recurso a representacdo simbdlica. Este aluno parece ter estabelecido a relagcdo entre o
significado do problema e a operacao necessaria para o resolver, bem como compreendido
0 sistema de numeracdo decimal, o valor da posicdo dos algarismos e, ainda, a
razoabilidade dos resultados, ao identificar as trés possibilidades de resposta. Assim, Jodo
mobilizou trés componentes do sentido de nimero, a compreensdo do significado dos
ndmeros e operacdes, o reconhecimento da grandeza relativa dos ndmeros e o
reconhecimento da razoabilidade dos resultados, de Mclntosh, Reys e Reys (1992, citado
por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

No seguimento da discussdo das diferentes producgdes dos alunos relativas ao 9.° problema
e respetiva sintese, 3.2 fase do ensino exploratdrio, foi lancado o 10.° problema. Nesta
fase, Jodo ndo manifestou dificuldades na compreensdo do mesmo, pelo que procedeu a
sua resolucdo. Para descobrir quantos medicamentos havia ainda para vender (o que
queria saber), retirou ao nimero de medicamentos que havia na farmécia na segunda-
feira, o nimero dos que tinham sido vendidos na manha de terca-feira (o que sabia). Para
tal, teve de ter em conta que na segunda-feira chegaram quatro caixas e que cada uma
tinha dez medicamentos (condi¢do). Assim, recorreu a multiplicacdo (10 x 4 = 40) e a
este resultado retirou o nimero de medicamentos que foram vendidos (40 — 24 = 16)
(Figura 60).
Jop< 4= 6
WO - AM =16 gl
Figura 60 — Resolucéo do 10.° problema pelo Jo&o

Assim, Jodo mobilizou a estratégia operacao, identificada por O”Daffer (1988, citado por
Afonso et al., 2008), com recurso a representacdo simbdlica. Este aluno parece ter
estabelecido a relacdo entre o significado do problema e a operacdo necessaria para o
resolver, bem como compreendido o sistema de numeragdo decimal e o valor da posicao
dos algarismos. Deste modo, Jodo mobilizou uma componente do sentido de nimero, a
compreensao do significado dos nimeros e operacdes, de MclIntosh, Reys e Reys (1992,
citado por Ferreira, 2012) e Rodrigues (2019).

5.3.3. DESEMPENHO DE JOAO

Na resolucdo das sequéncias de problemas, Jodo revelou dificuldades na interpretacao
dos enunciados, sempre que nestes surgiam 0s nameros representados por ordens e factos

numéricos e, ainda, nos problemas de dois passos.
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Nas suas producbes, o aluno conseguiu estabelecer corretamente a relacdo entre o
significado do problema e a operacdo necessaria para o resolver, onde recorreu
essencialmente a representacdo simbdlica e mobilizou varias estratégias como salto,
divisdo, mescla de divisdo e de salto, adicdo com agrupamentos, operacdo, adi¢ao
indireta e tentativa erro. Deste modo, Jodo ja parece estar no terceiro nivel de célculo, o
calculo formal, visto que utilizou os numeros como objetos mentais, para atingir
competéncias de célculo inteligentes e flexiveis, sem a necessidade de recorrer a materiais
estruturados (Treffers & Byus, 2001, citado por Ferreira, 2008).

Com a resolucdo das sequéncias de problemas, o Jodo parece ter progredido nos seus
procedimentos de célculo e na forma de manipular os nimeros, como consequéncia do
desenvolvimento do seu sentido de numero, nomeadamente (i) a compreensdo do
significado dos numeros e operac0es, (ii) o uso de sistemas de referéncia, (iii) o uso de
multiplas representacdes dos nimeros, (iv) o reconhecimento da grandeza relativa dos

ndmeros e (V) o reconhecimento da razoabilidade dos resultados.
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CAPITULO V — CONCLUSOES

Neste capitulo apresenta-se um resumo do estudo, seguido das principais concluses.
Posteriormente, surgem as limitacdes e recomendacdes deste estudo e as recomendacdes

para futuras investigagoes.
5.1. RESUMO DO ESTUDO

Com este estudo tentou perceber-se o contributo da resolugédo de problemas de adigéo e
de subtracdo no desenvolvimento do sentido de numero, em contexto de ensino
exploratorio. Deste objetivo emergiram as seguintes questdes de investigacdo (i) Que
estratégias mobilizam os alunos na resolucdo de problemas de adicéo e de subtragdo? (ii)
Que dificuldades apresentam os alunos na resolucdo de problemas de adicdo e de
subtracdo? e (iii) Que aspetos do sentido de numero foram promovidos com a resolugéo
de problemas de adicdo e de subtragdo? Para responder a estas questdes e atingir o
objetivo proposto adotou-se o0 paradigma interpretativo com uma abordagem
essencialmente qualitativa e um designe de estudo de caso multiplo, ja que se estudaram
trés alunos da turma de 2.° ano. Os alunos da turma resolveram trés sequéncias de
problemas, em contexto de ensino exploratério, que envolveram os diferentes sentidos da
operacéo de adicao e de subtracdo. A triangulacao dos dados recolhidos foi realizada com
recurso diferentes técnicas de recolha e analise de dados, designadamente, a observacao
participante, a analise documental, bem como a diferentes instrumentos de recolha e
analise de dados, nomeadamente notas de campo, registos videograficos, producbes dos
alunos. Estas técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados permitiram responder

as questdes de investigacao e atingir o objetivo do estudo.
5.2. PRINCIPAIS CONCLUSOES

Relativamente a primeira questdo de investigacao, as estratégias mobilizadas pelos alunos
na resolucdo dos problemas, a andlise dos dados permitiu compreender que 0s trés
participantes recorreram a diferentes estratégias nomeadamente, salto, divisao, mescla de
diviséo e de salto, adi¢cdo com agrupamentos, operacao, fazer uma lista organizada, adigdo
indireta e tentativa erro. Em combinacdo com estas estratégias os alunos realizaram

essencialmente representac@es simbdlicas que se encontram associadas ao célculo formal.
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No que se refere a segunda questao de investigacao, os alunos manifestaram dificuldades
ao nivel da compreensdo dos enunciados e das condigdes presentes que passavam por
factos numéricos (e.g. dizia, meia dezena) e a representacdo de nimeros por ordens. Estas
dificuldades foram ultrapassadas com a exploracdo das condi¢des e com a resolucdo de
novos problemas, onde os participantes do estudo conseguiram, de forma gradual, em
cada tarefa compreender as quantidades e relagdes envolvidas, traduzir a informagéo do
enunciado para linguagem matemaética, realizar os procedimentos necessarios e verificar

a validade da solucéo.

Quanto a terceira questdo de investigacdo, a analise das producdes dos alunos permitiu
verificar que estes alunos parecem ter progredido nos seus procedimentos de calculo e na
forma de manipular os numeros e, por conseguinte, desenvolvido o seu sentido de
numero, nomeadamente (i) a compreensao do significado dos numeros e operacdes, (ii)
0 uso de sistemas de referéncia, (iii) o uso de multiplas representacdes dos numeros, (iv)
0 reconhecimento da grandeza relativa dos numeros e (v) o reconhecimento da
razoabilidade dos resultados (MclIntosh, Reys & Reys, 1992, citado por Ferreira, 2012;
Rodrigues, 2019).

A exploracdo dos diferentes problemas, em contexto de ensino exploratério, contribuiu
para colmatar as dificuldades dos alunos, onde a investigadora concedeu apoios,
recorrendo ao questionamento. A fase de discussédo e sintetizagéo, permitiu envolver
ativamente os alunos na comunicacdo e argumentacdo das estratégias mobilizadas que
refletiam os seus raciocinios. Esta abordagem metodoldgica contribuiu também para o
estabelecimento de mdaltiplas interacdes, quer entre os alunos quer entre os alunos e a
investigadora, que conduziram & construcdo de um conhecimento matematico mais

solido.

A analise de dados revelou ainda que o percurso de aprendizagem dos alunos no
desenvolvimento do seu sentido de nimero foi influenciada pela resolucéo de problemas
de adicdo e de subtracdo em contexto de ensino exploratorio. Este desenvolvimento pode
ter fico a dever-se ao facto de se ter proporcionado aos alunos a oportunidade para
pensarem com 0S numeros e operagGes e construirem uma rede ativa de relagGes
numericas, através da presenca de um ambiente que encorajou a comunicagdo e
argumentacao dos raciocinios. Estes resultados véo ao encontro do estudo realizado por

Yang (2003), onde concluiu que a melhor forma de os alunos desenvolverem o seu sentido
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de numero é com a presenca de um ambiente que encoraje a exploracdo, discusséo,

raciocinio e a reflexdo.
5.3. LIMITACOES E RECOMENDACOES PARA FUTURAS INVESTIGACOES

A realizacdo desta investigacao providenciou a identificacdo de limitagfes. A primeira
limitacdo diz respeito aos participantes do estudo, na medida em que estavam pouco
familiarizados com a resolugdo de problemas e o ensino exploratério. Também, o facto
de com este estudo se pretender perceber o contributo da resolucdo de problemas no
desenvolvimento do sentido de nimero de trés alunos consistiu noutra limitacdo dado que
os resultados ndo podem ser generalizados. Outra limitagdo teve a ver com o tempo
disponivel para a realizacdo da investigacdo, uma vez que a implementagdo de problemas
matematicos num intervalo maior concedia a oportunidade para acompanhar a evolucao

do sentido de niumero de forma mais consistente.

Assim, considera-se pertinente a realizacdo de mais investigacdes sobre a resolucéo de
problemas de adicéo e de subtracdo em contexto de ensino exploratdrio, com a finalidade

de se compreender 0 modo como os alunos desenvolvem o sentido de nimero.
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CONCLUSAO

O término do relatério remete para o culminar de um percurso realizado em varios
contextos educativos, creche, jardim de infancia e 1.° CEB, que contribuiram
significativamente para o desenvolvimento de competéncias, a apropriacdo de saberes e
a reconstrucdo da minha identidade profissional. Posso definir-me como uma profissional
responsiva que observa atentamente e escuta ativamente as criangas para agir em
conformidade com as suas necessidades e interesses, bem como proporciona desafios
instigadores da curiosidade e fomentadores de aprendizagens significativas. Para o efeito,
assumiu-se fundamental realizar o ciclo interativo dado que permite reajustar a agéo a ser
desenvolvida com as criangas, em prol do seu superior interesse. O processo de observar,
agir, refletir e avaliar contribuiu para a realizacdo de praticas de qualidades, ao serem
sustentadas com os dados recolhidos. A atitude de me inquietar sobre as minhas acdes
providenciou a problematizacéo sobre a natureza das propostas e as estratégias utilizadas,
assim como impulsionar o bem-estar, o desenvolvimento e aprendizagem holistico das
criancas. Percebi que um profissional de educacao inquieto procura diariamente melhorar
asua acao e aprender com os erros cometidos, encarando-0s como uma oportunidade para

refletir e aprender.

A realizacdo da investigacdo, em torno da resolucdo de problemas, consistiu num
verdadeiro desafio, pois os alunos estavam pouco familiarizados com a resolucéo de
problemas e a abordagem metodolégica do ensino exploratdrio. Por esta razdo, senti a
necessidade de conhecer o seu processo de resolucdo levando-os a realizar uma trajetoria
de aprendizagem e desenvolverem o seu sentido de nimero. Esta atitude de querer
investigar com a intengdo de contribuir para o desenvolvimento do sentido de nimeros
dos alunos permitiu-me constatar a necessidade de a resolucdo de problemas acompanhar
em paralelo o curriculo. Percebi que o professor deve questionar-se sobre as dificuldades
dos alunos e refletir sobre como os pode apoiar a colmata-las, o que pode ser conseguido
com a criagdo de ambientes de qualidade que oferecem possibilidades de

desenvolvimento cognitivo, afetivo, cultural e proporcionem o bem-estar emocional.
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APENDICES:

APENDICE |- Nota de campo — 14 de outubro de 2019

Nota de Campo

Contexto: Creche
Intervenientes: Gustavo (crianca de 11 meses) e Mestranda

Contextualizacdo: Em setembro o Gustavo iniciou o periodo de adaptacdo ao contexto de creche. Desde
cedo verifiquei que este processo estava a ser vivido de forma angustiante por esta crian¢a, pois todas as

manhas na chegada a sala de atividades ndo queria sair do colo do pai e chorava com frequéncia ao longo
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do dia. Observei que Gustavo nos momentos de brincadeira manifestava interesse por um carro vermelho.
Desta forma percebi que este brinquedo consistia num objeto significativo para esta crianca e que poderia

ser uma boa estratégia convida-lo para vir brincar com 0 mesmo, com vista a assegurar o seu bem-estar.

Vivéncia (14/10/2019): Nesta manha de segunda-feira, Gustavo vinha ao colo do pai a chorar, pois sabia
que o pai o viria deixar na escola para ir trabalhar. Desta forma, disse-lhe Bom dia Gustavo! Olha queres
vir brincar com este carro vermelho que tu gostas? (mostrei-lhe o carro) Vamos brincar os dois com o
carro e o pai vai trabalhar... Gustavo olhou para mim, estendeu os bragos, veio para 0 meu colo com

tranquilidade, agarrou no carro e fomos juntos brincar para a area dos jogos de chdo.

APENDICE I1- Nota de campo — 4 de novembro de 2019

Nota de Campo

Contexto: Creche
Intervenientes: Bianca (crianga de 24 meses) e Mestranda

Contextualizagdo: Em novembro Bianca comegou a revelar algum controlo esfincteriano, visto que no
decurso do dia na creche expressava as suas necessidades para ir a casa de banho. Nos momentos de higiene
revelava autonomia para realizar as tarefas habituais (e.g. tirar a fralda, lavar as maos e a cara). Importa

mencionar que no periodo do ritual de sono, Biana demonstrava ainda necessidade de utilizar a fralda.

Vivéncia (04/11/2019): Apds o repouso convidei Bianca para ir a casa de banho realizar a sua higiene ao
gue a mesma me agarrou na mdo para a acompanhar. Quando chegdmos a casa de banho comuniquei a
Bianca que iamos ver a sua fralda, pelo que esta a retirou. Ao verificar que a fralda estava limpa disse-lhe
Bianca a tua fralda esté limpinha, muito bem! ao que Bianca sorri, apontou para a sanita e expressou a sua

necessidade. Incentivei-a a continuar a sua a¢do que foi terminada com autonomia.

APENDICE I11- Nota de campo — 18 de novembro de 2019

Nota de Campo

Contexto: Creche
Intervenientes: Rui (crianca de 15 meses) e Mestranda

Vivéncia (18/11/2019): No periodo de almoco, observei Rui a olhar fixamente para a sua refeicdo, bife de
frango partido em cubos, arroz com ervilhas e salada de alface e tomate. De seguida, explorou os alimentos
com as méos, colocou-os na colher e levou-a & boca. Quando terminou de comer o que tinha no prato, Rui
chorou, pelo que lhe questionei se queria mais comida, ao que este me sorri. Comuniquei-lhe que iria levar
0 seu prato. Entreguei-lhe o prato, enchi a colher e Rui pegou na mesma levando-a a boca, parecendo comer

com enorme satisfacéo.
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APENDICE IV- Nota de campo — 20 de novembro de 2019

Nota de Campo

Contexto: Creche
Intervenientes: Diniz (crianga de 14 meses) e Mestranda

Contextualizacio: Diniz ndo apresenta controlo esfincteriano e, por vezes, no momento do ritual de sono
revelava dificuldades em adormecer, visto que a fralda ndo se encontra limpa. O facto de ndo conseguir
expressar as suas necessidades motivou-me a estar mais atenta aos seus comportamentos, a fim de assegurar

0 seu bem-estar fisico e emocional.

Vivéncia (20/11/2019): No momento do ritual de sono, Diniz revelava alguma resisténcia ao sono,
levantava as pernas, sentava-se e deitava-se como forma de comunicar aquilo que desejava. Aproximei-me
do seu catre, olhei para Diniz e disse-lhe Sera que hoje o Diniz ndo quer dormir? Porque serd? Vamos ver
a tua fraldinha? ao que este me sorri. Diniz veio para o meu colo e fomos juntos a casa de banho. Quando
Ia chegamos contextualizei todas as minhas a¢des (e.g. vamos Ia tirar a tua fralda) e percebi que a fralda

ndo estava limpa, sendo esta a razdo do desconforto que o impedia de dormir.

APENDICE V — 7.2 Reflexdo de Creche — 18 a 20 de novembro de 2020

Reflexdo — Observadora (18/11 a 20/11)

A presente reflexdo tem como finalidade explanar uma andlise critica e fundamentada sobre: (1) as propostas
educativas do meu par pedagogico, (2) o modo como o educador deve apoiar 0s momentos de brincadeira e
interacdo livre e de refeicdo; e, por fim (3) a importancia de envolver ativamente a crianga na arrumagao dos

materiais.

Com a intencionalidade de proporcionar uma continuidade pedagdgica entre os trés dias de intervencgdo, bem
como ir ao encontro do dia do pijama que se integra no plano de atividades da institui¢do, o meu par pedag6gico,
procurou criar contextos de qualidade e simultaneamente de desenvolvimento e aprendizagem, onde as criangas
tivessem acesso a outras exploragfes e experiéncias, por meio de brincadeiras com a luz e sombra. Nesta linha
de pensamento, a apresentagdo de um teatro de sombras seguida da exploragéo livre das sombras do préprio
corpo, na minha perspetiva, serviu como indutor para a exploracéao e realizagdes de experiéncias com a luz, na
medida em que permitiu a observacdo dos comportamentos das criangas, assim como as interagdes que se
estabeleceram entre os intervenientes. Montecchi (2014) concebe o teatro de sombras como um valioso recurso
pedag6gico, visto que potencia uma aprendizagem integrada e vivenciada, onde a crianga mobiliza diferentes

linguagens que potenciam o desenvolvimento das capacidades expressivas e comunicacionais.

Apos o teatro de sombras, constatei que o grupo demonstrou inicialmente interesse em explorar o lencol por se
constituir num elemento novo, contudo na terca-feira aferiu-se que o a curiosidade e impeto exploratorio estava
diretamente relacionado com a luz, pelo que 0 meu par pedag6gico optou por recorrer ao cesto dos tesouros que
continha focos de luz, com a intencionalidade de dar espago e tempo para que as criangas explorassem e
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experienciassem com este material. Goldschmied e Jackson (2000 citados por Oliveira-Formosinho e Aradijo,
2013) afirmam que o cesto dos tesouros cria a oportunidade, para que a crianca se fixe numa variedade de objetos
gue potenciem o conhecimento das suas propriedades, a escolha e tomada de decisdo, a capacidade atencional e
comunicacional. Neste seguimento, observei que as criangas manusearam varios focos de luz que permitiram o

desenvolvimento de aprendizagens por meio da exploragdo, como por exemplo, o empilhamento de focos de luz.

No que concerne ao dia do Pijama foram exploradas varias nogdes espaciais (em cima, em baixo, dentro e fora),
com a finalidade de potenciar a aquisi¢éo e o desenvolvimento da linguagem através de uma brincadeira com um
lencol e os peluches que as criangas trouxeram do microssistema casa Esta intencionalidade de proporcionar um
contexto para o desenvolvimento do Iéxico é defendida por Scopel, Souza e Lemos (2012) ao afirmarem que o
contexto educativo deve assegurar as condi¢Bes necessarias a uma boa aquisicdo e desenvolvimento da

linguagem, pelo facto de as criangas permanecerem muitas horas nas institui¢des desde tenra idade.

Apo0s esta semana de Pratica Pedagdgica, pareceu-me importante refletir sobre 0 modo como os adultos de
referéncia apoiam as criangas nos momentos de brincadeira e interagdo livre. Neste sentido, considerei que a
minha postura de estar fisica e emocionalmente disponivel para observar e interagir com as criangas, bem como
0 respeito da sua necessidade de brincar e explorar ao seu proprio ritmo, potencia uma melhor compreensao do
que ocorre no quotidiano pedagdgico e, por conseguinte, a efetuacdo do planeamento com vista aos seus
interesses, necessidades e motivagdes. Esta minha atitude vai também ao encontro do que é defendido por Post
e Hohmann (2011) ao identificaram as estratégias pelas quais a a¢do do educador se deve pautar: (1) prestar
muita tengdo as criangas enquanto exploram e brincam, (2) ajustar as agdes e respostas as indicacdes e ideias das
criancgas, (3) envolver-se numa comunicacao do estilo de dar e receber, (4) apoiar as suas interagdes com 0s pares,
(5) utilizar a abordagem de resolucdo de problemas aos conflitos sociais; e, (6) encorajar a arrumacgao dos

materiais.

Outro momento da rotina sobre o qual pretendo refletir diz respeito ao processo de arrumar os materiais. De
facto, considero basilar as criangas serem envolvidas ativamente no processo de arrumagdo no seguimento dos
momentos de brincadeira e interagéo livre, pelo que em reflexdo e partilha de ideias com o meu par pedagdgico,
optamos por introduzir uma cangao intitulada “Vamos todos arrumar”, com a intencionalidade de estimular a
autonomia funcional para a arrumacdo dos materiais contidos na sala de atividades. Neste sentido, observei que
tem sido notério o crescente envolvimento do grupo nesta tarefa, que deve ser partilhada pelos varios
intervenientes do quotidiano pedagdgico. Para além disso, constatei que a sua arrumacao dos materiais funciona
melhor quando os adultos de referéncia apoiam as criangas e aceitam as suas ideias sobre 0 modo como podem
ser arrumados. Nesta linha de pensamento, Post e Hohmann (2011), salientam a importancia de o educador
encorajar a crianga na arrumacdo dos materiais, na medida em que esta apresenta certas caracteristicas do

desenvolvimento e aprendizagem que lhe permitem participar ativamente neste processo, conferindo-lhe agéncia.

A finalizar, destaco a extrema importancia da atitude do educador, que a meu ver deve ser democratica e atenta,
para que através de uma escuta ativa e respeitadora da crianga consiga desenvolver uma pratica que dé resposta
aos interesses, necessidades e motivagdes, com vista

a recolha de informacéo util para o planeamento, constituindo-se o curriculo como emergente e contextualizado.
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APENDICE VI — 1.2 Reflex&o de JI — 18 de fevereiro a 4 de margo de 2020

Reflexdo Observadora e Atuante (18 a 4/03)
A presente reflexdo versa uma andlise critica e fundamentada das duas primeiras semanas de pratica pedagdgica,
que desenvolvi em contexto de jardim de infancia, com um grupo de vinte e quatro criangas, onde a faixa etéria
oscila entre os 3 e 0s 7 anos. Neste sentido, abordarei os seguintes referentes: (1) expectativas e receios, (2) o
modelo curricular implementado, (3) a heterogeneidade do grupo, (4) a acdo pedagodgica do educador; e, por fim
(5) técnicas e instrumento de recolha de dados.

O facto de esta Préatica Pedagogica ser efetuada no contexto de pré-escolar da rede publica, onde naturalmente
existem grupos heterogéneos na sala de atividades, fez-me pensar na sua exigéncia e na necessidade de adequar
a minha acdo pedagdgica as diferencas individuais. Outro aspeto a referir, é a exigéncia de conseguir fomentar e
alargar a curiosidade natural da crianca, bem como facilitar a compreensdo de quadros explicativos através da
estruturacdo do pensamento cientifico, com a intencionalidade de evitar a construcdo de concegdes alternativas.
Por outro lado, embora j& tenha contactado com este contexto no &mbito de voluntariado, esta nova experiéncia
dar-me-ia a possibilidade de aprofundar os meus conhecimentos sobre a educagdo de infancia, assim como 0s

modelos curriculares ajustados, o que me deixou expectante.

No decurso destas semanas, a observacdo do quotidiano pedagégico possibilitou-me identificar que o modelo
curricular implementado era A Pedagogia-em-Participacdo. Atendendo ao facto de, até ao momento, ndo ter
contactado com este modelo no quotidiano pedagdgico urgiu a necessidade de procurar informacéao, a fim de
melhor compreender as referéncias tedricas associadas e as suas dimensdes, eixos e areas de aprendizagem
pedagdgica. Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), conceptualizam este modelo pela construcdo de
ambientes pedag6gicos, onde as interagdes e relagdes sustentam as propostas educativas e projetos em comum,

que permitem a crianga e ao grupo coconstruir a sua propria aprendizagem e celebrar as suas realizagGes.

Relativamente ao grupo constatei, nos diversos momentos da rotina, que as criangas apresentam diferencas ao
nivel do desenvolvimento emocional, das relagBes interpessoais, da autonomia e da linguagem, contudo esta
Gltima foi a mais evidente. Por outras palavras, as criangas mais novas verbalizam e compreendem frases simples,
respeitando as regras basicas de concordancia, com Iéxico associado ao quotidiano, enquanto que as criangas
mais velhas apresentam um discurso mais elaborado, conseguindo uma comunicagdo rica do ponto de vista
linguistico, e compreendem informacgdo mais complexa. Depreende-se que o desenvolvimento da linguagem se
processa de forma holistica e articulada, motivo pelo qual é possivel identificar grandes etapas e marcos, como
referem Sim-Sim, Silva e Nunes (2008).

Outro aspeto a salientar, prende-se com o facto de ter achado curioso e expectante observar duas criangas de trés

anos a procurarem seres vivos no exterior, mais concretamente, caracdis, bem como o seu alimento. Posto isto,
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chamaram-me e mostraram o que tinham encontrado, questionaram-me sobre as caracteristicas externas, a
locomogdo e a alimentagdo do caracol, 0 que despoletou um rico contexto de aprendizagem, onde procurei
alimentar esta curiosidade natural, facilitar a constru¢do de quadros explicativos, através do pensamento
cientifico, evitando a construgdo de concecdes alternativas. Dei por mim rodeada de quatro criangas com trés
anos a observar atentamente os caracois, 0 que me deixou de coragéo cheio, pois o dialogo estabelecido suscitou
a curiosidade de outras criangas para conhecerem mais sobre este animal. Desta forma, compreendi que a maioria
das criancas apresentam uma curiosidade por descobrir, observar e compreender as caracteristicas externas, a
locomocdo e a alimentacdo dos animais, pois aquando da sua descoberta comunicavam-no com entusiasmo e
questionavam para saciarem e alargarem a sua curiosidade.

As diferentes experiéncias e vivéncias no quotidiano pedagégico permitiram-me aferir a mobilizacdo dos
fundamentos e principios educativos referenciados para a educagdo pré-escolar, nomeadamente o
desenvolvimento e aprendizagem como vertentes indissocidveis, o reconhecimento da crianga como sujeito e
agente do processo educativo, a exigéncia de resposta a todas as criangas; e a construcéo articulada do saber
(Silva et al., 2016). Efetuando um paralelismo verifiquei que o educador na sua a¢do pedagdgica, valoriza o
brincar enquanto meio privilegiado de aprendizagem, efetua um planeamento com as criangas, estimula a
comunicacdo e partilha de concegdes, cria oportunidades para a exploracdo de palavras, silabas e rimas, potencia
um ambiente educativo democratico, e fomenta o trabalho cooperativo, com o intuito de valorizar a zona de

desenvolvimento proximal de cada crianga junto dos pares.

Para além do referido, pude observar que ap6s o acolhimento e o clima de comunicagdo sobre as criangas
presentes e 0s assuntos que as estas consideravam importante partilnar com o grupo, o educador e as criangas
efetuam o planeamento do dia. Deste modo, verifiquei que o educador apresentou 0s varios contextos de
aprendizagem ao grupo e, seguidamente, escutou ativamente cada crianga, conferindo-lhe espago e tempo para
escolher como, com qué e com quem brincar. Posteriormente, constatei que as criangas, no decurso das
brincadeiras, pareciam desenvolver inimeras competéncias e pareciam demonstrar bem-estar (alegria,
recetividade, assertividade, vitalidade e tranquilidade) e implicacdo (concentragdo, criatividade, persisténcia e
satisfacdo), indicadores conceptualizados por Portugal e Laevers (2010).

A fim de realizar uma consistente observacao, recolha e anélise de dados adotei uma postura atenta e ndo intrusiva
para com as criangas e adultos, assim como delineei um plano de observagdo, no qual apresentava as minhas
intencionalidades pedagdgicas. Em contexto, a observacéo foi de caracter participativo e naturalista através de
conversas informais com o educador e recurso a registos escritos nomeadamente notas de campo e grelhas de
observacao.

A observacgdo, para Carvalho e Portugal (2017), é entendida como processo principal de recolha de informagdo,
a base do planeamento e da avaliacdo, servindo de suporte a intencionalidade do processo educativo. Assim, as
observacdes ja efetuadas e as futuras permitir-me-ao avaliar e tomar decisdes sobre a forma mais adequada de
dar resposta as necessidades das criangas, considerando 0s seus progressos e 0s objetivos do curriculo, o qual é

entendido como um plano de desenvolvimento e aprendizagem.

Sumariando, até a0 momento consegui situar-me na instituicéo, estabelecer relagdo com a equipa educativa e
com as criangas o que sera positivo uma vez que o periodo de observagéo e recolha de dados é basilar para um
bom planeamento que contribua para o desenvolvimento e aprendizagem holistico de cada crianca considerando
a Pedagogia-em-participagao.
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APENDICE VII-9.2 Reflexdo de 1.° CEB — 7 a 14 de junho de 2021

Reflexao/Atuante (7 a 14/06)

A presente reflexdo emana da proposta de planificacdo conceptualizada para a nona semana de Prética
Pedag6gica em 1.° CEB Il e versa uma andlise critica e fundamentada sobre a implementagéo de duas tarefas,
uma no ambito da érea curricular de Estudo do Meio e outra de Musica. Deste modo, pretende-se contextualizar
as tarefas propostas e refletir sobre a sua implementacéo, nomeadamente sobre os elementos de planificacdo e

atuacdo que promoveram ou inibiram as aprendizagens dos alunos.

Contextualizando, a tarefa planificada na area curricular de Estudo do Meio, para os alunos de 4.° ano, teve como
finalidade desafia-los a concretizarem uma atividade investigativa, intitulada Vasos comunicantes, relativa ao
contetido Aguas subterraneas. A intencionalidade de criar um contexto para os alunos realizarem esta tarefa
prendeu-se com o facto de permitir que estes apresentassem as suas conceg¢des sobre os fendmenos do mundo
que os rodeia, como também mobilizassem processos cientificos como a observagao, previsdo e comunicacao.
Esta tarefa perspetiva o entendimento de Cachapuz, Praia e Jorge (2002) ao afirmarem que a educagdo em
ciéncias devera contribuir para a formacéo de cidadaos cientificamente cultos, o que é conseguido com ambientes
de aprendizagem que permitam ao aluno: (1) aprender ciéncia, isto é, desenvolver conhecimentos relativos a
ciéncia, (2) aprender sobre a ciéncia, ou seja, compreender os métodos, a evolugdo e a historia da ciéncia e (3)
aprender a fazer ciéncia, por outras palavras, desenvolver pesquisas e resolver problemas.

Com o objetivo de dar cumprimento a atividade investigativa, solicitei aos alunos que se dirigissem até ao
exterior, a fim de concretizarem a tarefa planificada. A observacgdo do seu comportamento permitiu-me perceber
que, na primeira questao-problema, se esqueceram de respeitar as etapas da ciéncia a adotar, isto €, concretizar a
leitura da questdo-problema, dos materiais necessarios e dos procedimentos a adotar, efetuar uma previséo,
realizar o trabalho pratico, registar a verificagdo e redigir a conclusdo. Desta forma, a estratégia de questionar,
na primeira questéo-problema, sobre o que se deveria fazer antes da realizacéo da atividade potenciou uma maior
consciencializacdo do que é fazer ciéncia, isto €, a necessidade de se respeitarem etapas, a fim de se obter uma
resposta & indagacdo levantada. Este aspeto foi identificado, visto que na exploragdo da segunda questéo-
problema um aluno alertou outro para o facto de se ter esquecido de efetuar a leitura dos materiais e

procedimentos, pelo que ndo iria saber o que teria de fazer.
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E de salientar que, na concretizacdo da tarefa (Figura 1), constatei que alguns alunos apresentaram concecdes
alternativas no registo das previsdes (e.g. que o nivel de agua seria maior no recipiente A do que o B quando
colocados a mesma altura), embora todos se tenham envolvido ativamente e conseguido mobilizar, com o apoio,
0s conceitos subjacentes (e.g. nivel de agua, a mesma altura, repuxo) ao fenémeno dos vasos comunicantes. Neste
sentido, este contexto de aprendizagem apoiou-0s na desconstrucdo de concecOes alternativas relativas a este
fendmeno. Cachapuz (1995, citado por Seabra, Franco & Vieira, 2019) mencionam que as concegdes alternativas
consistem em potenciais modelos explicativos, baseados na intui¢do, que sdo qualitativamente diferentes dos
aceites nas comunidades cientificas e resultam de um esforco consciente de teorizagéo, por parte da crianca, na
procura de atribuir sentido as situagGes que vivéncia. Deste modo, Martins et al. (2007) realga a necessidade de
o professor valorizar as concegdes alternativas dos alunos, na medida em que apresentam uma légica interna,
divergem do conhecimento cientifico e potenciam uma dificuldade epistemoldgica na construcdo de

conhecimento.

No seguimento da concretizagdo desta tarefa, os alunos procederam a redagdo de uma conclusdo para cada
questdo-problema, onde pude verificar que parecem ter compreendido que: (1) quando colocamos agua em
recipientes ligados por tubos, a 4gua passa de uns para os outros, atingindo o mesmo nivel , (2) a &gua forma um
lengol quando sai de um recipiente por um tubo cuja extremidade esta abaixo desse mesmo recipiente, (3) quando
dois recipientes se encontram ligados por um tubo designam-se vasos comunicantes, (4) a &gua procura encontrar
sempre o seu equilibrio na natureza e (5) quando se verte 4gua num recipiente que se encontra ligado a uma
palhinha a dgua é expelida, dando origem a um repuxo, até que se encontre 0 mesmo nivel de agua nos dois
recipientes.

Nesta linha de pensamento, considero que a mobilizagéo dos processos cientificos (e.g. observagdo, previséo e
comunicagao) apoiou os alunos na compreensdo do fenémeno dos vasos comunicantes. Focalizando os processos
da ciéncia mencionados, a observagdo “envolve a descricdo e a identificacdo de propriedades dos objetos e
fendmenos e das semelhancas e diferengas entre essas propriedades e ainda a descri¢do de mudangas observaveis
nas propriedades desses objectos ¢ fenomenos” (Afonso, 2008, p. 76). Relativamente a previsdo, Pereira (2002)
refere que as esta se baseia “em conhecimentos anteriores, em inferéncias feitas a partir de varias observagoes
semelhantes realizadas no passado, ou em hip6teses previamente construidas e que correspondem a explicacbes
e a padrQes gerais que se espera sejam repetiveis” (p. 50). Por fim, a comunicaggo, na 6tica do citado autor,
corresponde ao processo de os alunos falarem sobre o que observaram, registaram e concluido, o que se assume
essencial.

Neste enquadramento, compreende-se a necessidade de se proporcionarem contextos de aprendizagem no &mbito
das ciéncias com as seguintes finalidades: (1) favorecer a construcdo de conhecimento cientifico Gltil para
melhorar a qualidade da interagdo da crianga com o mundo que a rodeia (Santos, 2001), (2) incentivar a

mobilizacdo de processos cientificos (Afonso, 2008), (3) contribuir para a desconstrucdo das concecdes
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alternativas (Carvalho & Freitas, 2010) e (4) semear as bases da estruturagdo do pensamento cientifico com uma

preocupagdo no rigor dos processos desenvolvidos e conceitos apresentados (Martins et al., 2007).

Outro aspeto a mencionar prende-se com o facto de na presente aula ter desafiado os alunos de 3.° ano a
resolveram uma ficha de trabalho para consolidarem conteldos ja explorados, nomeadamente Locais de
comércio, Transporte e conservagao de produtos e Evolugdo dos meios de comunicacao social e pessoal. Deste
modo, constatei que 0s mesmos compreenderam os contetdos explorados, pois conseguiram, de um modo geral,
proceder autonomamente a resolucédo desta tarefa, respondendo adequadamente as questdes. Por outras palavras,
na resolugdo desta tarefa nomearam locais de comércio, identificaram num contexto o produtor, 0 comerciante e
0 consumidor e a respetiva funcdo numa situacdo comercial, classificaram produtos considerando o seu processo
de conservacédo, ordenaram 0s meios de transporte, bem como indicaram meios de transporte e comunicacao.
Esta estratégia de promover a autonomia dos alunos, na resolucéo desta tarefa, implicou que estes mobilizassem
0s seus conhecimentos e, simultaneamente, concedeu a oportunidade para verificar que os contetdos elencados
parecem ter sido compreendidos. Partindo do exposto, a premissa de organizar intencionalmente o ambiente de
aprendizagem é defendido por Santos (2007) ao referir que este procedimento deve ser valorizado pelo professor,

a fim de conseguir assegurar as condi¢des adequadas para um ensino e a aprendizagem contextualizado.

A segunda tarefa planificada e implementada sobre a qual irei refletir, insere-se na area curricular de Mdsica e
teve como intencionalidade convidar os alunos a realizarem um jogo exploratorio, a efetuarem a leitura de pautas
ndo convencionais e a construirem uma pauta convencional com recurso a palavras musicais. A intengdo de
conceptualizar um contexto de aprendizagem, no ambito da musica, prendeu-se com o facto de esta, enquanto
linguagem universal, contribuir para o desenvolvimento de capacidades pessoais e sociais, que se assumem
imprescindiveis na vida dos alunos (Ministério da Educacédo, 2018). Adicionalmente, Silva et al. (2020) referem
que a musica “ativa diferentes areas do nosso cérebro, que controlam a atengdo, aprendizagem, memoria,

planeamento e o movimento” (p. 776), o que fomenta o desenvolvimento holistico do aluno.

Com o objetivo de envolver ativamente os alunos na leitura e na construgdo de pautas ndo convencionais com
palavras musicais optei, primeiramente, por desafia-los a concretizarem um jogo exploratdrio intitulado ZipZap.
Este jogo exploratério pretendia que os alunos, por um lado, recebessem a energia de um colega verbalizando
Zip e efetuassem uma agdo (arrastar a mao direita sobre a mao e braco esquerdo) e, por outro, transmitissem essa
energia a outro colega verbalizando Zap e concretizassem uma agao (arrastar a mao esquerda sobre a mao e brago
direito). O intuito de proporcionar um contexto ludico para os alunos se unirem e alcangarem um objetivo comum
é valorizado por Moratori (2003) ao mencionar que este recurso se apresenta como um facilitador de
aprendizagem ao incitar no aluno o desenvolvimento da “capacidade de pensar, refletir, analisar, compreender,
levantar hipdteses, testa-las e avalid-las com autonomia e cooperagao” (p.12).

Neste encadeamento, tive a oportunidade de aferir que os alunos, na sua maioria, se envolveram ativamente na
concretizagdo do jogo, manifestaram uma boa coordenagdo motora para concretizarem cada acgao e verbalizaram

a respetiva palavra e, acima de tudo, se divertiram bastante (Figura 2).
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Figura 2 — Evidéncias da concretizacdo do jogo

A utilizacdo deste recurso ludico é essencial porque cada aluno é estimulado a dar cumprimento a um desafio
individual, para que todos juntos consigam concluir com sucesso o desafio. Esta tarefa é valorizada por Pinto e
Tavares (2010) ao mencionarem que a concretizacdo de ambientes de aprendizagem ludicos apresentam inimeras
potencialidades, designadamente, incrementar o desejo do saber, estimular a vontade de participar, fomentar a
alegria da conquista, despertar a consciencializagdo para serem respeitadas as regras de convivéncia social.
Sarmento e F&o (2005, citado por Rodrigues, 2017) acrescentam que uma atividade ltdica potencia a criagéo de
lacos sociais entre as criangas, a experimentacdo de sensagdes que desconhecem e apoia a perce¢do de como
ultrapassar obstaculos para se atingir um objetivo comum.

No seguimento desta tarefa, a estratégia de solicitar aos alunos a leitura de pautas ndo convencionais (Figura 3),
com recurso a palavras musicais que estavam associadas a figuras proporcionais (e.g. planeta Terra grande — TA
e planeta Terra pequeno - TI), providenciou a compreensdo de que estes apresentam um bom sentido ritmico ao

terem conseguido concretizar a tarefa sem dificuldade e com bastante entusiasmo.

Figura 3 — Evidéncias da concretizagdo da leitura de pautas ndo convencionais

A estratégia de recorrer a palavras musicais para concretizar a leitura de uma pauta ndo convencional corresponde
a uma metodologia ativa no ensino da musica designada Método Kodaly. Na ética de Teixeira (2009), esta
metodologia procura sensibilizar os alunos para a vivéncia de experiéncias musicais, que potenciam, de forma
holistica, o desenvolvimento cognitivo e artistico, bem como estimulam a criatividade e a imaginacéo,
envolvendo a formacdo do ser humano como um todo. Por conseguinte, Spodek (2002) menciona que se assume
basilar os alunos terem acesso a contextos de aprendizagem com diferentes momentos ricos em mdsica, pelas
suas potencialidades pedagogicas ao nivel do seu desenvolvimento integral, sendo um exemplo os jogos ritmicos

e melddicos onde se associam palavras ritmicas a palavras musicais.

Apos esta exploragdo, lancei o desafio de, em pequenos grupos, criarem um ritmo com recurso a uma pauta ndo
convencional que incluisse as figuras proporcionais utilizadas e, seguidamente, a efetuarem a sua leitura com as
palavras musicais. Esta estratégia de solicitar a criagdo de ritmos consiste para Bréscia (2003) num momento de
musicalizacdo, devido ao facto de envolver o aluno na construgdo de conhecimento, despertar o gosto musical,
potenciar o desenvolvimento da sensibilidade, criatividade, sentido ritmico, imaginagdo, memoria, concentragéo,
socializagdo, bem como contribuir para uma efetiva consciéncia corporal e de movimentagéo.

A observagdo do comportamento dos alunos possibilitou-me constatar que estes estavam motivados para a
concretizacdo do desafio, apoiaram-se para criarem um ritmo e regista-lo numa pauta ndo convencional com
quatro tempos, conseguiram proceder a leitura da pauta com recurso as palavras musicais e perceberam, na sua
maioria, que o planeta Terra grande apresentava um tempo enquanto o planeta Terra pequeno meio tempo (Figura
4). Esta tarefa concedeu também a oportunidade para os alunos vivenciarem e experimentarem in loco a misica

considerando as suas carateristicas de desenvolvimento e de aprendizagem, o que é essencial (Antunes &
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Almeida, 2002; Cunha, 2013). Importa mencionar, ainda, que esta tarefa contribui para o desenvolvimento da
inteligéncia musical que, segundo Garner (1995 citado por Almeida et al., 2017), corresponde a competéncia de

perceber e manipular tonalidades, ritmos, bem como o gosto em cantar ou tocar um instrumento musical.

Figura 4 — Evidéncias da concretizagéo dos ritmos

Em virtude do referido, urge a necessidade de o professor enveredar por uma educagdo pela misica, uma vez

que o foco é contribuir para o desenvolvimento equilibrado da personalidade do aluno, o que é conseguido por

meio da implementacdo de estratégias pedagoégico-didaticas que lhe proporcionem meios e motivacdo para
desenvolver o seu sentido musical e alimentar as suas necessidades de exploragdo, integracéo, expressao e criagdo
no mundo sonoro (Sousa, 2003). Este entendimento, é defendido por Brito (2003, citado por Campos, Tolio &

Silva, 2019) ao mencionar que o professor devera proporcionar ambientes de aprendizagem que conceptualizem

a musica como um processo continuo de construgdo que integra o perceber, sentir, experimentar, imitar, criar e

refletir.

Partindo do exposto, considero que as leituras efetuadas sobre os contetidos curriculares a explorar com os alunos,

permitiram assegurar a implementagdo de uma abordagem pedagégico-didatica adequada e capaz de potenciar

aprendizagens contextualizadas e significativas, valorizando as caracteristicas, 0s interesses e competéncias de
cada aluno.

A finalizar, considero essencial o professor, enquanto protagonista na gestdo do curriculo, conceptualizar

ambientes de aprendizagem que incitem o envolvimento ativo do aluno, o desafie a desenvolver a suas

inteligéncias multiplas e a desconstruir as suas concegdes alternativas sobre os fendmenos do mundo que o rodeia.

Isto, podera ser conseguido com uma observagao atenta, a escuta ativa dos seus contributos e a concretizagéo de

sequéncias didaticas que os motivem a construirem o saber cientifico e a desenvolverem competéncias essenciais

para o seu dia a dia.
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APENDICE VIII - 9.2 Reflexdo de 1.° CEB — 23 a 25 de novembro de 2020

Reflexao/ Atuante (23 a 25/11)

A presente reflexdo emana da proposta de planificagdo conceptualizada para a décima semana de Pratica
Pedagogica em 1.° CEB | e versa uma andlise critica e fundamentada sobre a implementagdo de duas tarefas
pedagogico-didaticas, no ambito da area curricular de Matematica e Estudo de Meio. Com esta reflexdo pretende-
se (i) contextualizar as tarefas pedagdgico-didaticas, (ii) descrever o conhecimento dos alunos relativo ao
conteldo implicito nas tarefas; (iii) comparar, analisar, discutir e refletir a acdo pedagégico-didatica que
enveredei efetuando um paralelismo com autores de referéncia; (iv) identificar as dificuldades e aprendizagens

dos alunos.

Contextualizando, a tarefa planificada na area curricular de matematica, teve como finalidade a resolugdo de

problemas com a operacdo de subtracdo envolvendo o sentido de retirar, completar e comparar, em que a
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diferenca era um ndmero natural até 99. A intencionalidade de criar um contexto para a resolucéo de problemas
prende-se com o facto de os alunos apresentarem dificuldades na compreenséo dos enunciados e na formulagdo
da resposta ao problema. Esta minha constatagdo é explicitada por Boavida et al., (2008) quando referem que a
ndo compreensao dos enunciados implica que o aluno ndo consiga resolver o problema mesmo que apresente 0s
conhecimentos matematicos necessarios. Para além do referido, a resolugdo de problemas é considerada pelos
mesmos autores uma das finalidades primordiais do ensino da matematica, visto que o aluno é desafiado
cognitivamente a pensar para além do ponto de partida, a ampliar o seu pensamento e a raciocinar

matematicamente.

Com o objetivo de desafiar os alunos a resolverem problemas matematicos com a operacdo de subtracéo,
enveredei pela estratégia do ensino-exploratorio, motivo pelo qual nos problemas explorados procedi ao
langamento da tarefa (1.2 fase) em que solicitei a leitura do enunciado a um aluno e a resposta as questdes o que
sabemos? e 0 que queremos descobrir? a outros dois alunos; concedi aos alunos tempo para explorarem
individualmente os problemas (2.2 fase — exploragdo) e, seguidamente, convidei-os a partilhar as suas estratégias
de resolugdo, tendo concluido que mobilizam sempre a mesma (calculo formal), o que implicou o ndo
cumprimento da Ultima fase designada discusséo e sintetizagdo. O ensino exploratério, segundo Stein et al.,
(2008), integra as seguintes fases: (1) langcamento da tarefa, em que o docente apresenta a tarefa matematica, a
fim de os alunos se apropriarem e envolverem na descoberta de uma solucéo, (2) exploragéo, onde o aluno se
implica na resolugéo da tarefa e simultaneamente o docente fomenta a sua autonomia e apoia no desenvolvimento
da tarefa e (3) discussdo e sintetizacdo, onde em grande grupo, se partilham os raciocinios e estratégias

implementadas.

A exploragdo dos problemas permitiu-me compreender que a maioria dos alunos apresenta dificuldades ao nivel
da compreensdo dos enunciados, na identificacdo dos dados e da operacdo a enveredar para resolver o problema.
Na minha Gtica, isto poder4 ficar a dever-se ao facto de estes resolverem somente problemas de calculo, com
recurso ao célculo formal, e nas Gltimas semanas terem resolvido apenas problemas de calculo com a adi¢éo. As
concegles comunicadas vao ao encontro da perspetiva de autores: (1) Boavida et al., (2008) mencionam que 0s
problemas de célculo requerem que o aluno selecione a operagdo considerando os dados e quando utilizados
exclusivamente podem suscitar, no aluno, leituras demasiado rapidas, analises superficiais e respostas sem nexo;
(2) Boavida e Menezes (2012) referem a necessidade do aluno compreender o texto escrito para conseguir
resolver o problema e (3) Tavares et al., (2019) acrescentam que a compreensdo do enunciado matematico implica
que a andlise dos dados e as suas relacdes e a identificacdo das condi¢des a obedecer.

Atendendo as dificuldades sentidas pelos alunos (sobretudo no primeiro e terceiro problema) e a acéo
pedagdgico-didatica implementada, considero que no primeiro problema (figura 1), a utilizagdo de um esquema
com cores, permitiu que os alunos visualizassem o nimero total de alunos que tinham c&o ou gato (62) e que
destes 47 tinham céo; e compreendessem que tinham de descobrir o nimero de alunos que tinham gato, o que

implicava subtrair aos 62 0 nimero de alunos com um cao.

Na escola da Bruna 62 alunos tém como animal de estimacdo um cao

ou um gato. Sabendo que 4 dezenas e 7 unidades desses alunos tém

um cdo, quantos alunos tém um gato?
Figura 1 - Enunciado de um problema matemaético.

Por outro lado, no terceiro problema (figura), a representacdo do contexto do problema, utilizando uma nota de

10€ e uma moeda de 2€, permitiu que os alunos compreendessem, de forma mais clara, que os 2€ correspondiam
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ao troco. Para saber quais os artigos que a méae da Mafalda comprou os alunos compreenderam que tinham de
descobrir, primeiro, quanto dinheiro gastou, ao subtrairem aos 10€ o troco que recebeu (2€). Num segundo

momento, pensaram nos eventuais artigos que a mée da Mafalda teria comprado considerando o valor gasto, 8€.

A mae da Mafalda foi & papelaria comprar material escolar para o filho e comprou
alguns artigos representados abaixo. Pagou com uma nota de 10€ e recebeu 2€

de troco. Que artigos podera ter comprado? Apresenta todas as solugoes.

011 8

vl | ' ’ Z
Lapis Caderno Borracha Cola Tesoura
4€ 5€ 1€ 2€ 3€

Figura 2 - Enunciado de um problema matemético.

E de salientar que a reflexo sobre a agio enveredada com os alunos, permitiu-me compreender a necessidade de
utilizar material pedagdgico diverso e estratégias diferenciadas na exploragdo dos problemas, com o intuito de
apoiar a compreensdo dos enunciados matematicos que tem repercussdes na sua resolugdo. Permitiu-me
consciencializar acerca da importancia da resolugdo de problemas e da necessidade de dar continuidade nas
proximas semanas a resolugdo de problemas, a fim de tentar potenciar o desenvolvimento do raciocinio,
argumentacdo, comunicacdo e principalmente da identificagdo da estratégia a mobilizar, considerando os dados
e as condicdes as obedecer no enunciado matematico. Esta atitude é valorizada por Oliveira e Serrazina (2002)
ao referirem que a reflexdo se constitui um fator importante para a melhoria da préatica e o desenvolvimento de
aprendizagens significativas.

A segunda tarefa pedagdgico-didatica planificada sobre a qual irei refletir, insere-se na area curricular de estudo
do meio e teve como intencionalidade primordial explorar com os alunos os sentidos, os 6rgdos dos sentidos e
0s respetivos cuidados a ter. Cafial (2009, cit. por Martins et al., 2012) refere que a compreensao integrada do
corpo humano somente é conseguida pelo aluno, quando o professor assegura a relagdo das diversas estruturas
corporais e as suas fungdes especificas, 0 que é conseguido, por meio de uma contextualizacéo e abordagem
holistica e harmoniosa.

Enquanto estratégia pedagdgico-didatica, iniciei com os alunos uma comunicacdo reflexiva através do
questionamento, a fim de compreender os seus conhecimentos relativos aos sentidos e 6rgéos dos sentidos (figura
3) e, posteriormente complexifica-los com recurso a uma projecao de slides e desconstruir concecdes alternativas
se necessario. Considerei pertinente questionar também qual o maior 6rgdo do corpo humano, ao que trés alunos
responderam a pele. Esta estratégia tem vindo a ser reconhecida por Martins et al., (2007) como a que apresenta
maior potencial, na medida em que se valoriza a implicagcdo mental do aluno como agente das suas aprendizagens
e a partilha de ideias é conceptualizada como um processo de (re) construcdo desse conhecimento, em que 0

professor desempenha o papel de mediador.

Figura 3 - Registo efetuado com os alunos sobre os sentidos e respetivos 6rgaos.
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O diélogo estabelecido com as criangas permitiu-me compreender que a maioria identificou os cinco sentidos
(visdo, audicao, tato, paladar e olfato), os 6rgaos dos sentidos associados (olhos, ouvidos, pele, lingua e nariz) e
os cuidados a ter com cada 6rgdo, localizou os 6rgdos dos sentidos nas diferentes partes do corpo e reconheceu
a sua funcdo (ver, ouvir, sentir, saborear e cheirar). Para além disso, esta comunicagdo contribuiu para a
desconstrugdo de concegdes alternativas que alguns alunos apresentavam (e.g. o 6rgdo do sentido do paladar é a
boca ao invés da lingua, o 6rgdo do sentido do tato é a mao ao invés da pele e que somente o sol queimava a pele

ao invés do sol e do gelo), o que se constituiu objeto de reflexdo e se assume basilar no ensino das ciéncias.

A observagdo no quotidiano pedagogico, a reflexdo sobre a agdo implementada e as leituras efetuadas no ambito
da educagdo em ciéncias, possibilitaram-me aferir que enveredei pelas estratégias mais adequadas pelos seguintes
motivos: (1) as concegdes alternativas, como Martins et al. (2007) referem devem ser valorizadas, pois
apresentam uma légica interna para o aluno, divergem do conhecimento cientifico e suscitam uma dificuldade
epistemoldgica na construgdo do novo conhecimento e (2) Carvalho e Freitas (2010) salientam a necessidade do
professor potenciar a reestruturacdo das concegdes dos alunos, considerando as visdes cientificamente aceites,
por meio da criagdo de um conflito cognitivo, o que exige previamente a identificacdo das ideias através de
didlogos com questdes abertas, diagramas e desenhos.

Em coeréncia com o referido, considero que os alunos desenvolveram inimeras aprendizagens, nomeadamente

localizar, no corpo os 6rgdos dos sentidos, identificar os sentidos e os 6rgaos dos sentidos, compreender a fungéo

de cada 6rgdo do sentido e conhecer os cuidados a ter com os 6rgédos dos sentidos. Esta minha concegdo relativa

a aprendizagem confirmou-se na realizagdo do quizz para consolidar o explorado, onde a maioria dos alunos

conseguiu responder corretamente as questdes relativas a este contetdo curricular e verbalizar que o maior 6rgao

do corpo humano € a pele.
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APENDICE IX —13.2 Reflexdo de 1.° CEB — 11 a 13 de janeiro de 2021

Reflexao/ Atuante (11 a 13/01)

A presente reflexdo emana da proposta de planificagdo conceptualizada para a décima quinta semana de Prética
Pedag6gica em 1.° CEB | e versa uma analise critica e fundamentada sobre a implementagdo de duas tarefas,
uma no ambito da area curricular de Estudo do Meio e outra de Matematica. Deste modo, pretende-se
contextualizar as tarefas propostas e refletir sobre a sua implementagdo, nomeadamente sobre os elementos de

planificacdo e atuacdo que promoveram ou inibiram as aprendizagens dos alunos.

Contextualizando, a tarefa planificada na &rea curricular de Estudo do Meio, teve como finalidade desafiar os
alunos a partilharem as pesquisas sobre que realizaram em contexto familiar sobre uma profisséo (nutricionista,
oleiro, jornalista e apicultor), a fim de prepararem um cartaz, em grupo, com informacdes relativas ao local de
trabalho, aos instrumentos utilizados e a funcdo. A intencionalidade de criar um contexto para a concretizagéo
deste trabalho de pesquisa e partilha de informagdo em grupo vai ao encontro da perspetiva de Reis (2013) ao
mencionar que as praticas pedagodgicas em ciéncias devem permitir que os alunos aprendam por si, adquiram
conhecimentos explorando e investigando assuntos do seu quotidiano que evidenciem interesse ou que se
constituam objeto de aprendizagem num determinado ano de escolaridade. Este trabalho no entender de Martins
et al. (2007) integra, no &mbito das ciéncias, os trabalhos praticos, na medida em que envolve ativamente o aluno

na pesquisa de informagédo sobre uma profissao.

Para iniciar a tarefa referida, comecei por recorrer ao questionamento, com o objetivo de verificar se os alunos
se lembravam do conteido curricular que tém vindo a explorar (a vida em sociedade) e do desafio langado na
semana anterior, com recurso a questdes de compreensao literal (e.g. o que € que falamos na semana passada?
Que tarefa cada um de vocés ficou responsavel de fazer? Quais foram as profissdes que fomos pesquisar?), pelo
gue compreendi que 0os mesmos efetuaram diferenciadas pesquisas e se mostraram muito interessados em realizar
o trabalho. Arends (2008) considera que o trabalho de grupo permite estimular a curiosidade, a criatividade, a

participacdo dos intervenientes e o desenvolvimento do pensamento critico.

Seguidamente, comuniquei & turma que em grupos iriam partilhar as informagfes que pesquisaram, a fim de
conseguirem construir um cartaz com informacdes relativas ao local de trabalho, aos instrumentos utilizados e a
funcdo de uma profissdo. Martins et al. (2007) referem que a utilizacfo de um cartaz permite incentivar os alunos
a desenvolverem e consciencializarem-se das suas ideias, promove e estimulam a discussdo, como também
potencia o desenvolvimento da linguagem e da literacia.

A observacdo do comportamento dos alunos permitiu-me perceber que na sua maioria conseguem comunicar as
informacGes que encontraram na pesquisa efetuada, confrontar as informagdes que cada elemento do grupo
encontrou na sua fonte, partilhar as suas ideias, escutar e respeitar as ideias dos colegas, assim como selecionar
a informacdo que devem colocar no cartaz para irem ao encontro do objetivo da tarefa (Figura 1). O facto de os
alunos conseguirem, de um modo geral, superar o desafio langado, podera ficar a dever-se ao facto de terem

vindo a ser estimulados a realizar trabalhos de grupo nas diferentes areas curriculares. Deste modo, considero
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que o trabalho de grupo surge como uma estratégia de aprendizagem que deve ser mobilizada no contexto

educativo pelo professor devido as suas potencialidades educativas.

<

b

Figura 2: Evidéncia da participacéo dos alunos no trabalho de grupo.

Desta forma, depreende-se que o trabalho de grupo apresenta inimeras potencialidades que sdo reconhecidas
pelos seguintes autores: (1) Pato (2000) refere que este “coloca cada aluno em relagdo dindmica com outros
saberes, outras técnicas, outros modos de pensar, outras opinides, outros modos de agir e de reagir” (p. 9), (2)
Fontes e Freixo (2004), mencionam que, no &mbito das ciéncias, esta atividade de caracter pratico proporciona a
oportunidade de os alunos partilharem saberes, construirem colaborativamente aprendizagens e desenvolverem
as suas competéncias sociais; e (3) Arends (2008) acrescenta que 0s alunos na concretizagdo de um trabalho de
grupo aprendem a partilhar responsabilidades e a criar estratégias para promoveram uma aprendizagem
cooperativa, ao apresentarem um objetivo comum em que todos deveram contribuir.

A segunda tarefa planificada e implementada sobre a qual irei refletir, insere-se na area curricular de matematica
e teve como intencionalidade primordial desafiar os alunos a resolverem problemas com a operagdo de adicdo e
subtracéo, envolvendo o sentido de juntar, completar e retirar. A intencionalidade de criar um contexto para a
resolucdo de problemas prende-se com o facto de esta apoiar o aluno a consolidar, ampliar e aprofundar os seus
conhecimentos matematicos (Ponte et al., 2007), como também Ihe confere a oportunidade de pensar para além
do ponto de partida, a ampliar o seu pensamento e a raciocinar matematicamente, conforme referem Boavida et
al. (2008).

Desta forma, a abordagem metodoldgica utilizada foi o ensino exploratério que, segundo Ponte (2005), é uma
pratica de ensino em que “o professor ndo procura explicar tudo, mas deixa uma parte importante do trabalho de
descoberta e de constru¢do do conhecimento para os alunos realizarem” (p. 13). Importa referir que o ensino
exploratério, na Gtica de Stein et al. (2008) apresenta as seguintes fases: (1) langamento da tarefa, em que o
docente apresenta a tarefa matematica, a fim de os alunos se apropriarem e envolverem na descoberta de uma
solucdo, (2) exploragdo, onde o aluno se implica na resolugdo da tarefa e simultaneamente o docente fomenta a
sua autonomia e apoia no desenvolvimento da tarefa e (3) discussao e sintetizagdo, onde em grande grupo, se
partilham os raciocinios e estratégias implementadas. Neste sentido, é percetivel que esta abordagem
metodoldgica procura que os alunos aprendam a partir da realizacdo de tarefas desafiantes, a fim de potenciar o
desenvolvimento de ideias matematicas, posteriormente sistematizadas, por meio de uma discussdo coletiva,

como menciona Canavarro (2011).

Com o objetivo de desafiar os alunos a resolverem problemas matematicos em cada problema procedi ao
langcamento da tarefa (1.2 fase — langamento da tarefa) em que solicitei a leitura do enunciado a um aluno e a
resposta as questdes 0 que sabemos? e o0 que queremos descobrir? a outros dois alunos; concedi aos alunos tempo
para explorarem individualmente os problemas (2.2 fase — exploracéao) e, seguidamente, convidei-os a partilhar
as suas estratégias de resolucdo, tendo concluido que mobilizam sempre a mesma (céalculo formal), o que
implicou o0 ndo cumprimento da Ultima fase (3.2 fase- discusséo e sintetizacdo). No meu entendimento, a razdo

pela qual os alunos recorreram sempre a mesma estratégia de resolucdo podera ficar a dever-se ao facto de
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estarem habituados a resolver problemas de calculo que requerem que o aluno selecione a operagéo considerando
os dados (Boavida et al., 2008), bem como de terem adquirido a fluéncia procedimental que, segundo Nunes
(2017), é adquirida tendo por base a compreensdo conceptual, permitindo aos alunos o desenvolvimento de
raciocinio matematico e compreensdo integral dos conceitos.

A exploragdo dos problemas permitiu-me compreender que a maioria dos alunos consegue compreender 0s
enunciados matematicos, identificar e mobilizar uma estratégia de resolucdo, a fim de encontrar uma solug&o.
N&o obstante, alguns alunos continuam a demonstrar dificuldades na resolu¢éo de um problema, na medida em
que ndo compreendem o enunciado matematico, o que se repercute na identificagdo dos dados e na operacédo a
adotar para resolver a tarefa. O NCTM (2008) menciona que um problema consiste numa tarefa que ndo apresenta
uma solucdo direta, razdo pela qual os alunos necessitam de identificar e mobilizar diferenciadas estratégias e
métodos, com o intuito encontrar a sua solucdo. Deste modo, considero que a resolugdo de um problema é
condicionada pela compreensdo do enunciado, na medida em que como Boavida e Menezes (2012) referem é
necessario que o aluno compreenda o texto escrito para conseguir resolver o problema. Tavares et al. (2019)
acrescentam que a compreensdo do enunciado matematico implica a analise dos dados e as suas relagdes e a

identificacdo das condicdes a obedecer.

E de salientar que as dificuldades sentidas pelos alunos foram essencialmente no segundo e terceiro problema
que consistiam em problemas de célculo de dois passos, pelo que optei por explorar as condigdes explicitas e
desafia-los a utilizar uma linguagem matematica considerando o contexto do problema para explicarem o que
tinham de descobrir. No segundo problema (Figura 2), apds a exploragdo do enunciado, comecei por desafiar 0s
alunos a pensar na poupanca que o Guilherme fez ao fim de uma semana através da construcéo de uma tabela e
com recurso ao questionamento, pelo que compreendi que estes perceberam que teriam de adicionar setes vezes
a poupanga diaria.

O Guilherme quer comprar uma bola de futebol que custa 18€. Todos os dias q
consegue poupar 2€. Ao fim de uma semana de poupanc¢a, quanto dinheiro &
Ihe falta para comprar a bola de futebol?

Figura 2: Enunciado do segundo problema.

Seguidamente questionei o que teriam de fazer para descobrirem quanto dinheiro falta ao Guilherme para
comprar a bola de futebol e alguns alunos tiveram dificuldade em compreender que teriam de subtrair ao valor
da bola o poupado ao fim de uma semana. Importa salientar que a observacao da resolugdo dos alunos, permitiu-
me aferir que seis ndo utilizaram a tabela, pois adicionaram sete vezes a poupanca diaria e um aluno recorreu a
multiplicacdo para descobrir o valor da poupanca ao fim de uma semana, referindo que é adicionar sete vezes 0
dois (Figura 3).

Sl TP TR

Figura 3: Evidéncia das resoluc6es dos alunos no segundo problema.

Relativamente ao terceiro problema (Figura 4), alguns alunos revelaram dificuldade em perceber que para
descobrir quantos medicamentos ha ainda para vender, teriam de subtrair aos medicamentos que estavam na

farmacia o ) ! . . nimero de
Na segunda-feira, chegaram a farmacia da Barreira, quatro caixas de

medicamentos. Cada caixa tinha dez medicamentos. Na manha seguinte,
foram vendidos duas duzias de medicamentos. Quantos medicamentos

ha ainda para vender?
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medicamentos que foram vendidos, o que se ficou a dever ao facto de ndo saberem que duas dizias no contexto

do problema correspondia a 24 medicamentos.

Figura 4: Enunciado do terceiro problema matematico.

E de salientar que a reflex&o sobre a agio implementada com os alunos, permitiu-me consciencializar acerca da
importancia da resolucdo de problemas e da necessidade de desafiar os alunos a resolverem problemas no decurso
da aprendizagem da matematica, a fim de se potenciar o desenvolvimento do raciocinio, argumentagéo,
comunicagdo e principalmente da capacidade de resolugdo de problemas. N&o obstante, constatei que a maioria
dos alunos tem vindo a progredir na resolucédo de problemas, na medida em que de forma autbnoma comegam a
resolver o problema com recurso a uma estratégia, 0 que evidencia que compreenderam o problema e as
condicOes presentes. O NCTM (2007) refere que a resolucdo de problemas apresenta um papel crucial na
aprendizagem dos alunos, independentemente do nivel de escolaridade, motivo pelo qual consiste num “processo
que deverd atravessar o estudo de matematica e proporcionar um contexto, no qual os conceitos e as capacidades
sdo aprendidos” (p. 212).
Em coeréncia com o referido, considero que nas duas tarefas exploradas os alunos desenvolveram aprendizagens,
nomeadamente identificar profissdes envolvidas na comunidade, a partilhar ideias sobre a pesquisa de uma
profissdo (oleiro, nutricionista, jornalista e apicultor) e compreenderem que na resolucdo de problemas devem
identificar o que sabemos, as condigdes a obedecer e 0 que queremos descobrir. Estas emanaram da apresentacao
dos trabalhos de grupos, onde os alunos conseguiram identificar na profissdo que fora atribuida (nutricionista,
oleiro, jornalista e apicultor), o local de trabalho, os instrumentos utilizados e a funcéo.
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APENDICE X — 5.2 Reflexdo de 1.° CEB — 10 a 12 de maio de 2021

Reflexao/Atuante (10 a 12/05)

A presente reflexdo emana da proposta de planificagdo conceptualizada para a sexta semana de Pratica
Pedag6gica em 1.° CEB Il e versa uma analise critica e fundamentada sobre a implementac&o de duas tarefas,
uma no ambito da &rea curricular de Portugués e outra de Estudo do Meio. Deste modo, pretende-se
contextualizar as tarefas propostas e refletir sobre a sua implementagdo, nomeadamente sobre os elementos de

planificacéo e atuagdo que promoveram ou inibiram as aprendizagens dos alunos.

Contextualizando, a tarefa planificada na area curricular de Portugués teve como finalidade a leitura e
interpretacdo de um excerto de um obra literaria intitulada O segredo do rio de Tavares (2004), que relata uma
historia de amizade entre um menino e um peixe e simultaneamente envolve o leitor a efetuar uma viajem cheia
de mistérios pelo mundo das palavras. A intencionalidade de criar um contexto para a explora¢do de uma obra
literdria prende-se com o facto de os alunos ainda manifestarem dificuldades na redacéo de respostas completas
as questbes levantadas, bem como a consciéncia da importancia de criar contextos de aprendizagem que
potenciem ao aluno o contacto com o texto literario, a fim de 0 mesmo desenvolver a capacidade de interpretar
ateia de significados do texto e efetuar paralelismos entre este e 0 mundo extratextual. Esta concecéo é valorizada
por Azevedo e Melo (2012) ao mencionarem a importancia de se promoverem contextos de ensino-aprendizagem
que contribuam significativamente para a formacdo de leitores competentes e sofisticados que se mostram

capazes de ler criticamente os textos na pluralidade das suas funcgoes.

Por conseguinte, Mendes (2019) alerta para o facto de as investigacGes desenvolvidas demonstrarem que 0
contacto deste tenra idade e sistematico do aluno com o livro de qualidade estética e literaria preconiza o
alargamento da sua capacidade imaginativa, a interiorizacdo gradativa de estruturas mentais progressivamente
mais complexas em termos de linguagem e a consciencializagdo das regularidades e das convengoes literarias,
nomeadamente estruturas narrativas, linguisticas e metaféricas do texto literario. Deste modo, Bento e Balca

(2016) referem que a educacdo literaria é fundamental na formacao do aluno, ao consistir num valioso veiculo
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para a aprendizagem formal da leitura e da escrita, despertar o gosto pela literatura, abrir os horizontes de visdo

que o aluno tem sobre o mundo, incentivando um olhar critico e reflexivo sobre 0 mesmo.

Com o objetivo de desafiar os alunos a ler e interpretar um excerto da obra literaria mencionada adotei a estratégia
de desafiar os alunos a percorrer um roteiro de leitura com os seguimentos momentos: (1) pré-leitura, em que
questionei o titulo e os elementos que se encontravam, a partilha dos seus pontos de vista relativamente as acdes
que poderiam compor o enredo, motivei a concretizagdo da leitura autbnoma do texto e a identificacdo dos
vocabulos desconhecidos, (2) leitura, onde convidei os alunos a participarem na leitura do texto e, por fim, (3)
pos-leitura, em que coloquei diferenciadas questdes de compreensao literal e inferencial (e.g. Onde é que morava
0 rapaz? Como é que era a casa do rapaz? Por que razdo havia fruta todo o ano? Qual era o sitio preferido do
rapaz? Numa tarde de primavera, 0 que aconteceu?) que apoiam a compreensdo da ideia principal e a

concretizagcdo de um reconto oral sobre o texto lido.

A estratégia de organizar a exploracdo do texto literario em trés momentos distintos, permitiu assegurar a
compreensdo do enredo e orientar a atencdo dos alunos para determinados aspetos, como também o
desenvolvimento lexical, como consequéncia da exploragdo de vocabulos desconhecidos. Aliado ao referido,
esta estratégia potenciou um maior envolvimento dos alunos na compreensdo do texto, ao serem feitas varias
questbes que incentivaram a identificacdo da ideia principal, a reorganiza¢do da informacéo e a concretizacdo do
reconto oral. A metodologia adotada vai ao encontro do entendimento de Azevedo e Melo (2012) ao
mencionarem que o aluno, enquanto co-construtor dos significados textuais, deve ser desafiado a participar em
nas seguintes atividades de leitura baseadas na literatura: (1) atividades de pré-leitura que permitem a ativar os
horizontes de expectativa do leitor, antecipar a informagdo e despertar a sua curiosidade perante o texto, (2)
atividades de leitura que conferem a oportunidade de se construirem significados e motivar a expressdo de
respostas pessoais, (3) atividades de pds-leitura que pretendem integrar e sistematizar conhecimentos. Noutra
perspetiva Azevedo e Martins (2011) referem que o clube de leitura se constitui um instrumento capaz de
estimular nos participantes a leitura e o debate de assuntos relacionados com o texto literario. Costa (2015, cit.
por Balca & Costa, 2017) salientam, ainda, que os textos literarios deverdo ser explorados pelo aluno de forma
precoce e diaria, visto que sdo a manifestacdo por exceléncia da meméria, de lugares de funcionamento da

criatividade da lingua e da sofisticagdo do uso das potencialidades maximas da lingua.

No que concerne a concretizacdo da ficha de leitura, os alunos, na sua maioria, integraram nas suas respostas as
informacGes necessarias, pese embora continuem a manifestar dificuldade na construgdo de respostas completas.
Face a esta dificuldade, fui comunicando estratégias que os apoiassem na construgdo de respostas (e.g. a leitura
de uma parte do texto; a sintetizagéo de informag&o; a mobilizagao de Iéxico relativo ao texto; o questionamento
com vista a construgdo de um modelo mental do texto). Considerando o mencionado, é fulcral o professor se
consciencializar de que existem diferenciados fatores que influenciam a competéncia literaria e o acesso ao
significado do texto, como sejam: (1) a eficacia na descodificagdo das palavras escritas implica a maior rapidez
e fluéncia na leitura (Aradjo, 2007), (2) um bom conhecimento de vocabuldrio, visto que textos mais complexos
exigem do leitor o dominio de um léxico mais elaborado (lbidem, 2007), (3) a capacidade de inferir sentidos,
pois influéncia a compreensdo leitora, a rapidez e fluéncia na leitura (Viana et al., 2014), (4) a experiéncia
individual de leitura e 0 conhecimento do mundo que o leitor detém facilitam a compreensdo leitora, porque
potenciam uma capacidade mais eficaz de reconhecer o Iéxico e inferir informacéo que pode néo estar explicita
no texto literario, como refere Mendes (2019). Desta forma, focalizando a turma de 3.° e 4.° ano considero que

as dificuldades dos alunos consistiram, essencialmente, no desconhecimento do significado de determinadas
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palavras, a pouca autonomia na mobilizacdo de estratégias que facilitam o acesso a informagdo contemplada no

texto, bem como a capacidade para fazer um mapeamento visual da estrutura do texto e da relagdo entre as ideias.

Importa ressalvar que a ficha de leitura contemplava, também, alguns exercicios gramaticais, com a intengéo de
os alunos relembrarem classes de palavras (nomes, adjetivos) e a derivacdo de palavras por sufixacgdo e,
consequentemente, desenvolverem a sua consciéncia linguistica, que, segundo Angd e Alegre (2003),
corresponde a capacidade dos falantes e aprendentes de uma lingua refletirem sobre a sua prépria lingua. Neste
sentido, Duarte (2008) acrescenta a importancia de no 1.° CEB se desenvolver “a consciéncia linguistica das
criangas, a qual, ao longo do seu percurso escolar, evoluira para o estddio de conhecimento explicito” (p.17)
razdo pela qual Costa et al. (2010) mencionam que ensinar gramatica consiste em “tornar 0S nossos alunos
conscientes de um conhecimento que eles tém e aplicam, mas do qual ndo tém consciéncia (p.8). A observagio
do comportamento dos alunos permitiu-me compreender que os mesmos manifestaram dificuldades na
identificacdo de um nome coletivo e na formacdo de palavras a partir de um radical e a adi¢cdo de um sufixo.
Desta forma, a exploracéo destes exercicios, em grande grupo, proporcionou um contexto para relembrar estes
contetidos gramaticais e assegurar a sua compreensdo, a fim de potenciar a autonomia do aluno na resolugdo de
tarefas idénticas.

Partindo do exposto, considero que os alunos, na sua maioria, desenvolveram as seguintes aprendizagens: (1)
alargaram o seu vocabulario ao ter sido explorado o significado de vérias palavras, (2) conseguiram recontar
oralmente o excerto da histéria explorada ao responderem corretamente a questdes, no momento de pos-leitura e
na resolucéo da ficha de trabalho, (3) utilizaram a palavra na sua vez e empregaram formas de tratamento

adequadas e (4) relembraram classes de palavras (e.g. nomes e adjetivos), bem como a derivagao por sufixacao.

A segunda tarefa planificada e implementada sobre a qual irei refletir, insere-se na rea curricular de Estudo do
Meio e teve como intencionalidade a consolidacdo do conteddo intitulado Tipos de solos e de rochas através da
exploracdo das rochas e a concretizacdo de uma Visita de Estudo Virtual (VEV) ao Museu do Vidro. A
intencionalidade de criar um contexto de ensino-aprendizagem que estimule o contacto com diferentes tipos de
rochas (e.g. Granito, Marmore, Xisto, Calcario, Basalto e o Arenito) potencia a utilizacdo dos processos
cientificos que, segundo Pereira (2002), estes constituem-se formas de pensamento e funcionam como
ferramentas cognitivas basicas ou procedimentos mentais. A dinamizacdo de uma VEV, enquanto estratégia de
aprendizagem, prendeu-se com as suas potencialidades pedagdgicas para a aprendizagem dos alunos, razdo pela
qual Pinto (2015) afirmam que uma VEV numa estratégia de aprendizagem e motivagdo com base na utilizagdo
das tecnologias de modo a possibilitar “aos alunos viajar sem sair da escola e estabelecer relagdes entre o meio
exterior e os conceitos da sala de aula” (p. 29). Klemm e Tuthill (2003) acrescentam que as VEV sdo um meio

de solugdes educativas permitindo aos alunos contactar com imagens, sons e descri¢des de lugares distantes.

Com a intengdo de assegurar um maior envolvimento dos alunos na VEV, optei por proporcionar um didlogo
com os alunos, com recurso a questdes de compreensao literal (e.g Quais sdo as caracteristicas que nos permitem
identificar as rochas? Que tipos de rochas conhecemos? Quais sdo as suas caracteristicas?). Deste modo,
compreendi que os alunos conseguiram denominar e distinguir os tipos de solos (solo arenoso, argiloso e
calcario), identificar as caracteristicas que permitem distinguir umas rochas das outras (cor, textura, cheiro e

dureza), bem como nomear os diferentes tipos de rocha e caracteriza-las (Figura 1 e 2).

o y
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Figura 3 e 2 - Evidéncias da exploracdo das rochas com os alunos

Assim, considero que a estratégia implementada, de recorrer ao dialogo, potenciou o acesso aos conhecimentos
dos alunos e a criagdo de um contexto para a exploragao dos diferentes tipos de rocha, com recurso a manipulagéo
e observacdo. Estaqueira (2010) corrobora 0 meu entendimento ao mencionar que o didlogo entre os alunos e o
professor é a melhor estratégia de comunicagdo em sala de aula, na medida em que promove aprendizagens,
reforca a motivacgdo e estimula o respeito e a confianca do aluno. Aliado ao mencionado, esta tarefa permitiu
também saciar a curiosidade dos alunos e alimentar o interesse por manipular as rochas. Reis (2008) refere que
“as criangas sdo ‘cientistas ativos’ que procuram, constantemente, satisfazer a sua insaciavel curiosidade sobre o

mundo que as rodeia” (p. 16), onde recorrem inconscientemente aos processos cientificos.

Dando sequéncia a exploragdo e com o objetivo de conhecer as concec¢des alternativas dos alunos sobre 0s
constituintes presentes no vidro, o seu processo de formag&o e as utilidades e técnicas para fabricar e pintar pegas
de artesanato, os alunos foram convidados a proceder ao preenchimento de um questionario antes da dinamizacgéo
da VEV. A andlise dos registos dos alunos permitiu compreender que estes apresentavam concecdes alternativas
(e.g. o vidro é um material organico e amorfo, o vidro ndo € reciclavel, o vidro tem como matéria-prima a argila).
Deste modo, é essencial que o professor proporcione contextos de aprendizagem que contribuam para a
desconstrugdo das concegdes alternativas, na medida em que estas apresentam uma légica interna para o aluno,
divergem do conhecimento cientifico e suscitam uma dificuldade epistemoldgica na constru¢cdo do novo
conhecimento (Martins et al., 2007). Nesta perspetiva, Cachapuz (1995, citado por Seabra, Franco & Vieira,
2019) refere que estas consistem em potenciais modelos explicativos, baseados na intui¢do, que podem agregar
mais do que um fenémeno e resultam de um esforco consciente de teorizagdo na procura da crianga em interpretar
e dar sentido as situagdes que vivéncia no seu quotidiano. Por estas razdes, Carvalho e Freitas (2010) salientam
a necessidade de o professor potenciar a reestruturacdo das concegdes dos alunos, considerando as visdes
cientificamente aceites, por meio da criacdo de um conflito cognitivo, o que exige previamente a identificacdo

das ideias através de dialogos com questdes abertas, diagramas e desenhos.

Tendo em consideragdo o mencionado, os alunos foram, seguidamente, desafiados a participar num VEV, através
da plataforma Microsoft Teams, que foi dinamizada por uma guia do Museu do Vidro da Marinha Grande, com
recurso a um PowerPoint. Esta visita permitiu que os alunos conhecessem os constituintes do vidro, o seu
processo de formagéo, as utilidades e técnicas para fabricar e pintar pegas de artesanato, bem como colocassem

duvidas ou curiosidades sobre o referido assunto a guia.

A observagdo do comportamento dos alunos permitiu-me constatar que, na sua maioria, respeitaram as regras de
convivéncia social, mostraram-se muito participativos, o que se poderé ficar a dever ao facto de esta ter sido bem
planificada e monitorizada, a guia do Museu do Vidro ter ajustado a sua linguagem a faixa-etaria dos alunos,
apresentar um PowerPoint com Vvarios recursos que captaram a sua atengdo, bem como ter concedido a
oportunidade para os alunos colocarem, no decurso da VEV, as suas inquietacdes e conce¢oes alternativas. Deste
modo, Pacheco et al. (2015) afirmam que as visitas de estudo, quando bem planificadas e monitorizadas se
constituem uma excelente alternativa metodoldgica, pelo facto de permitirem incrementar o interesse,
conhecimento e motivacdo dos alunos, o que potencia uma maior predisposicao para a aquisicdo de competéncias
transversais. Viveiro e Diniz (2009) referem que a VEV consiste numa estratégia de aprendizagem onde o
professor substitui a sala de aula por outro ambiente, natural ou ndo, onde existem condic¢Oes para estudar outros

assuntos relacionados com os aspetos naturais, sociais, histéricos, culturais, entre outros.
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Por outro lado, importa referir que a VEV, contribuiu para a desconstrugdo das concecGes alternativas
identificadas anteriormente. Esta concecdo foi comprovada com as respostas que os alunos redigiram no
questionario com as concecdes finais, onde na sua maioria conseguiram classificar o vidro, identificar as suas
matérias-primas, o processo de fabrico, as utilidades e técnicas aplicadas sobre este material. DeVries et al.
(2004) referem que o professor devera conceptualizar e implementar propostas pedagégico-didaticas que levem
os alunos a investigar, com vista a alargarem 0s seus conhecimentos, as suas ideias e colaborarem com o que
realmente querem aprender, conferindo amplas oportunidades para que fagam as suas escolhas.

Em coeréncia com o mencionado, considero que os alunos, na sua maioria, desenvolveram as seguintes
aprendizagens: (1) distinguir os diferentes tipos de solos, (2) identificar as caracteristicas das rochas, (3) nomear
os diferentes tipos de rochas, (4) conhecer as matérias-primas do vidro, (5) descobrir o processo de fabrico do

vidro, (6) reconhecer utilidades e técnicas aplicadas sobre este material.

Neste enquadramento, considero que as leituras efetuadas sobre os conteldos curriculares a explorar com os
alunos, permitiram assegurar a implementacdo de uma abordagem pedagégico-didatica adequada e capaz de
potenciar aprendizagens contextualizadas e significativas, valorizando as caracteristicas, 0s interesses e
competéncias de cada aluno.

A finalizar, considero fulcral o professor refletir sobre a natureza das tarefas pedagdgico-didaticas que
implementa, 0 modo como procedeu a sua implementacéo, bem como se as mesmas potenciaram ou inibiram
aprendizagens nos alunos. Esta concecéo é valorizada por Oliveira e Serrazina (2002) ao salientar a necessidade
de o professor identificar novas possibilidades para a agdo e potenciar melhoramentos naquilo que fez e, tambhém,
perceber se a sua ac¢do conferiu concedeu espago para o aluno desempenhar um papel ativo na construcéo de
conhecimentos (Coutinho & Lisboda, 2011 citado por Silva, 2020). Partindo da VEV implementada, considero
essencial que o professor realize diferentes visitas de estudo em consonancia com as necessidades dos alunos e
0s conteudos curriculares, pelas potencialidades educativas que apresentam. Isto, porque esta estratégia motiva
e estimula os alunos para a sua aprendizagem, uma vez que rompem com a rotina diaria a que o aluno esta sujeito
e suscitam um impacto muito positivo, ao permitir que o processo de ensino-aprendizagem decorra fora da sala
de aula.
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APENDICE X|—2.2 Reflexdo de 1.° CEB — 19 a 20 de abril de 2021

Reflexao/Atuante (19 a 20/04)

A presente reflexdo emana da proposta de planificagdo conceptualizada para a terceira semana de Prética

Pedag6gica em 1.° CEB | e versa uma andlise critica e fundamentada sobre a implementagdo de duas tarefas,
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uma no ambito da area curricular do Estudo do Meio e outra de Matematica. Deste modo, pretende-se
contextualizar as tarefas propostas e refletir sobre a sua implementagdo, nomeadamente sobre os elementos de
planificacdo e atuagdo que promoveram ou inibiram as aprendizagens dos alunos.

Contextualizando, a tarefa planificada na area curricular de Estudo do Meio, teve como finalidade dar
continuidade a exploracdo dos meios aquaticos a partir da observacéo e reflexdo de uma imagem (Figura 1), que
ilustrava e identificava as diferentes formas de encontrar 4gua na natureza. A intencionalidade de criar um
contexto para a exploracdo de uma imagem relativa as formas de encontrar 4gua da natureza prende-se com 0
facto de esta consistir num recurso com inimeras potencialidades, ao promover a identificacdo de conceitos, uma
comunicagdo reflexiva e a partilha dos alunos sobre situag6es do dia a dia, neste caso, 0s meios aquaticos que
existem no mundo que os rodeia. Fabricio, Azevedo e Cunha (2014) referem que a imagem, enquanto recurso,
apresenta potencialidades pedagogicas que devem ser exploradas, através do sécio-construtivismo e
problematizacéo, ao traduzir uma visdo da realidade e favorece um maior envolvimento do aluno no seu processo

de aprendizagem.

Figura 4 — Imagem com 0s meios aquéticos

Com o objetivo de desafiar os alunos a identificar as diferentes formas de encontrar 4gua na natureza, adotei a
estratégia de promover um questionamento com recurso a questdes de compreensdo literal (e.g. Por que razéo a
terra se chama planeta azul? Quantos e quais sdo os oceanos que conhecemos? Na natureza onde é que podemos
encontrar 4gua?). A estratégia de recorrer ao questionamento para aferir as ideias e conce¢des dos alunos sobre
0s meios aquaticos é reconhecida por Martins et al. (2012) como a que apresenta maior potencial, na medida em
que se valoriza a implica¢do mental do aluno como agente das suas aprendizagens e a partilha de conhecimentos
consiste num processo de (re)construgdo desse conhecimento, em que o professor desempenha o papel de
mediador.

O dialogo estabelecido com os alunos permitiu-me compreender que a maioria conseguiu explicar o porqué da
Terra se denominar planeta azul, quantificar e identificar os nomes dos cinco oceanos, nomear 0s meios aquaticos
que correspondem a cursos de &gua doce e salgada e explorar os conceitos relativos aos meios aquaticos (e.qg. rio,
afluente, nascente, foz, leito, margens, ribeiro, levadas, mar, oceano, lago, lagoa, ilha, cabo e baia). Deste modo,
considero que o recurso a estratégia do didlogo conferiu a oportunidade para os alunos aprenderem pela
descoberta ao participarem na exploracdo dos conceitos identificados e ilustrados na imagem, como também
compreenderem a sua definicdo ao visualizarem-no numa imagem relativa a este contetido. O recurso ao diadlogo
entre os alunos e o professor como estratégia de aprendizagem €é reconhecida por Estaqueira (2010) como a
melhor estratégia de comunicagdo em sala de aula, na medida em que promove aprendizagens, reforca a
motivacdo e estimula o respeito e a confianga do aluno.

Importa salientar que esta comunicagdo com os alunos sobre as formas de encontrar 4gua na natureza contribuiu
para a desconstrugdo de concecGes alternativas que alguns alunos apresentavam (e.g. a margem direita e a
esquerda de um rio correspondiam aos terrenos localizados a direita e esquerda no sentido da nascente ao invés
de ser no sentido da foz, bem como que um lago é uma acumulagdo de 4gua doce pequena e pouco profunda que
esta cercada por terra de todos os lados ao invés de ser uma lagoa), o que se constituiu objeto de reflexédo e

apresenta uma extrema importancia no ensino das ciéncias. Efetuando uma reflexdo sobre a acdo implementada,
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acredito que o proposito de refletir com os alunos sobre as concegdes alternativas fez todo o sentido, na medida
em que estas devem ser valorizadas ao apresentarem uma légica interna para o aluno, divergirem do
conhecimento cientifico e suscitarem uma dificuldade epistemoldgica na construgdo do novo conhecimento
(Martins et al., 2007). Neste sentido, é necessario que o professor conceptualize contextos de aprendizagem que
potenciem a reestruturacdo das concecdes dos alunos, considerando as visfes cientificamente aceites, por meio
da criagdo de um conflito cognitivo, o que exige previamente a identificacdo das ideias através de didlogos com

questbes abertas, diagramas, desenhos anotados e sequenciais, como referem Carvalho e Freitas (2010).

Em coeréncia com o referido, considero que os alunos, na sua maioria, desenvolveram aprendizagens,
nomeadamente, compreender a razdo pela qual a Terra se designa planeta azul, nomear os oceanos, identificar e
localizar as diferentes formas de encontrar agua na natureza. Estas emanaram da realizacdo de uma ficha de
trabalho, onde a maioria dos alunos conseguiu responder corretamente as questdes relativas a este conteGdo
curricular. Assim, considero que a estratégia pedagogica “ensinar pela imagem” foi crucial para suscitar a
problematizac&o assente na analise da imagem, bem como permitiu que os alunos se envolvessem na exploragdo
de um novo contetido recorrendo a um processo da ciéncia, a observacdo. Aliado ao referido o papel que
desenvolvi foi de estabelecer uma ligacdo entre os alunos e a imagem, para se obter a maior quantidade de
informacdo acerca da imagem analisada, o que é conseguido com recurso a questdes de compreensao literal e

inferencial, o que é defendido por Litz (2009).

A segunda tarefa planificada e implementada sobre a qual irei refletir, insere-se na area curricular de Matematica
e teve como intencionalidade dar continuidade a exploragdo dos nimeros racionais ndo negativos, através da
resolucdo de uma ficha de trabalho que contemplava problemas relativos a este conteido que incitava a
representacdo destes nimeros sob a forma de fracdo, nimero decimal e percentagem. A intencionalidade de criar
um contexto para a resolucdo de problemas prende-se com o facto de os alunos revelarem dificuldade na
interpretacdo dos enunciados matematicos e na mobilizagdo de uma estratégia para conseguirem resolver o
problema. Esta minha constatagéo € enunciada por Boavida et al. (2008) quando referem que a ndo compreenséao
dos enunciados implica que o aluno ndo consiga resolver o problema mesmo que apresenta conhecimentos
matematicos. Para além do mencionado, a resolugdo de problemas é considerada ainda pelos mesmos autores
como uma das finalidades primordiais do ensino da matematica, uma vez que o aluno é desafiado cognitivamente
a pensar para além do ponto de partida, a ampliar 0 seu pensamento e a raciocinar matematica. Aliado ao referido,
Lamon (2007) salienta que uma aprendizagem significativa dos nimeros racionais incita “a coordenagio de
multiplas e diferentes ideias e interpretagdes que estdo, no entanto, interrelacionadas” (p.23). Deste modo,
Tavares et al. (2019) consideram que a aprendizagem dos nimeros racionais deve ser efetuada numa abordagem
com a resolucdo de problemas, com a finalidade de fomentar, no aluno, a exploracdo e discussao de ideias
matematicas em diferentes contextos, procurando sempre valorizar o raciocinio desenvolvido e 0 pensamento

critico.

Com o objetivo de desafiar os alunos a resolverem problemas matematicos adotei o ensino exploratério como
metodologia de trabalho que, segundo Stein et al. (2008), se encontra estruturada em trés fases, sendo elas o
lancamento da tarefa, a exploragéo e a discussdo e sintetizagdo. Esta metodologia de trabalho foi adotada, na
medida em que esta procura que os alunos aprendam a partir da realizacdo de tarefas desafiantes, a fim de
potenciar o desenvolvimento de ideias matematicas, posteriormente sistematizadas, por meio de uma discusséo
coletiva, como defende Canavarro (2011). Neste sentido, em cada problema procedi ao lancamento da tarefa (1.2
fase — langamento da tarefa) em que solicitei a leitura do enunciado a um aluno e a resposta as questoes o que

sabemos? e 0 que queremos descobrir? aos outros dois alunos; concedi tempo para a exploracéo individual dos
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problemas (2.2 fase — exploracao) e, seguidamente, fomentei a partilha das estratégias de resolu¢cdo mobilizadas
(3.2 fase - discussdo e sintetizacdo). A exploragdo dos problemas permitiu-me compreender que a maioria dos
alunos manifestou dificuldades, sobretudo, na resolu¢do do terceiro e quarto problema, visto que ndo
compreenderam 0s enunciados matematicos, mais concretamente, as quantidades e relagdes envolvidas e, por
sua vez, ndo conseguiram traduzir a informagéo em linguagem matematica, efetuar os procedimentos e verificar
a validade da solugdo. Atendendo as dificuldades sentidas pelos alunos optei por desafid-los a pensar nestes
problemas conferindo pequeno andaimes, isto é, pistas que apoiaram a compreensdo dos enunciados e a
mobilizacdo de uma estratégia de resolugdo. Esta estratégia é valorizada por Menezes (2005) ao referir que o
papel do professor é central na conce¢do e manutengdo de um de um ambiente de aprendizagem, assente no
questionamento, que potencie a interacdo e discussdo de ideias.

Focalizando o terceiro problema matematico (Figura 2), este envolvia a compra de um computador, numa loja,
que se encontrava com uma promogao de 25%, sendo o seu valor inicial 650 €. Este problema pretendia que os
alunos descobrissem qual o valor que o Lucas pagou pelo computador.

3. O Lucas quer comprar um computador e decidiu ir @ Fnac.
Quando 14 chegou reparou que o computador que queria
comprar custava 650€, mas que estava com um desconto de
25%. Qual foi o valor, em euros, que o Lucas pagou pelo seu

computador?
Figura 2 — Enunciado do terceiro problema
No decurso da exploracéo observei que os alunos ndo compreendiam o que significava um produto estar com um
desconto, ou seja, que, neste caso, 0 Lucas iria pagar menos 25% pelo preco do computador. Apds a
desconstrugdo desta concegéo alternativa, os alunos tentaram resolver autonomamente o problema, o que me
conferiu a oportunidade para verificar que estavam com dificuldades na mobilizacdo de uma estratégia de
resolucédo, o que na minha perspetiva se pode ficar a dever ao facto da identificagdo do valor final do computador
ndo ser tdo imediato. Seguidamente, sugeri que pensassem que o desconto seria 50% e, por conseguinte, que
pensassem no que é 50% se relaciona com 25%. Esta estratégia de orientar o pensar permitiu que os alunos
conseguissem resolver o problema e identificar o valor final do computador corretamente (Figura 3), ao

recorrerem aos algoritmos e a decomposicdo de um nimero em centenas e dezenas:
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Figura 3 — Processo de resolugdo de uma aluna

Considerando o quarto problema matematico (Figura 4), este envolveu uma situagdo em que quatro empregados
de uma loja de doces arrumaram os chocolates nas prateleiras. No entanto, os dados relativos a este problema
encontravam-se sob a forma de fragdo num gréfico circular que se referia & porgdo de chocolates que cada

empregado arrumou. Esta tarefa pretendia que os alunos compreendessem a veracidade de cinco afirmagdes

relativas a porgdo de chocolate arrumada por cada empregado.

1. ACarla arrumou tantos chocolates como a Joana
4. Os quatro empregados de uma loja de doces, a Joana, a Rita

™

a Cara e o JoZo, arumaram todos os chocolates nas A Carla arrumeu 25% dos chocolales

prateleiras. O gréfico refere-se & porgdo de chocolates que  §

@

ARila arrumou mafs chocolales do que o Joao
cada empregado arumou. Para cada uma das seguintes

w
&
=

A Joana foi quem amumeu mais checalates.

indica (V) ou falso (F) e 10

Eg

justifica a tua opgao. ARita e 0 Jodo, juntos, arrumaram metade do total de chocolates,
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Figura 4 — Enunciado do quarto problema
A observacao do comportamento dos

alunos, na resolucéo deste problema, fez-me compreender que ndo estavam a conseguir identificar a veracidade
das questdes, pois ndo conseguiam traduzir a informagdo contemplada no gréfico e descobrir a porgdo de
chocolates que a Joana arrumou nas prateleiras. Deste modo, a postura de estar disponivel para observar e escutar
ativamente os alunos, potenciou um reajustamento da acdo didética, pelo que optei por conceder pequenos apoios
que permitissem apoiar o processo de resolugdo desta tarefa. Neste sentido, sugeri aos alunos que olhassem para
os dados que estavam no grafico, com o intuito de compreenderem que as fragdes representadas apresentavam
denominadores diferentes e, seguidamente, identificassem os nimeros decimais representados sob a forma de
fracdo. Esta estratégia assumiu-se basilar ao permitir que os alunos conseguissem descobrir a por¢éo que a Joana
arrumou de chocolates e, de seguida, aferissem a veracidade das afirmacdes (Figura 5).

Acﬁamﬁummnnljii .
2. A Carla arumou 25% dos chocolates

| S 145 .48 , _ |
Em consonéncia com ) y I 0.0 (descritoe refletido, percebia
importancia de  dar Figura 5 — Processo de resolugédo de uma aluna continuidade, nas
préximas semanas, a resolugéo de problemas matematicos que envolvam os nimeros racionais nao negativos, a
fim de tentar potenciar o desenvolvimento do sentido de nimero racional e, principalmente, da identificacdo da
estratégia a mobilizar, considerando os dados e as condiges a obedecer no enunciado. Esta concegéo vai ao
encontro do NCTM (2000) ao mencionar que a resolucéo de problemas desempenha um papel fundamental na
aprendizagem do aluno, ao potenciar a construcao de novos conhecimentos, fomentar a curiosidade, a inteligéncia
e a flexibilidade dos alunos, motivo pelo qual é necessario o questionamento pelo professor com perguntas
(catalisadores da comunicagio) que apoiam a organizagio e estruturacio do pensamento. E de salientar a
importancia da observacdo dos alunos na resolucdo das tarefas, ao incrementar a recolha de dados e,
consequentemente, um agir em conformidade com as necessidades dos alunos (Estrela, 2015). Igualmente
essencial foi a reflexdo sobre a metodologia de trabalho a adotar, visto que a mesma pode condicionar em grande
medida 0 ambiente de aprendizagem. Oliveira e Serrazina (2002) consideram que a reflex&o se constitui um fator
importante para o reajustamento da a¢do educativa e o desenvolvimento de aprendizagens significativas nos

alunos.

Partindo do exposto, compreende-se que os alunos foram incentivados a estabelecer relagfes entre as diferentes
representagdes simbdlicas dos nimeros racionais, através da resolucdo de problemas matematicos, o que no meu
entendimento, permitiu despertar a atencdo dos mesmos para as diferentes representagBes simbolicas dos

nlmeros racionais ndo negativos, bem como a associacao a representacfes pictoricas.

Outro aspeto a salientar prende-se como facto de, enquanto mestranda, efetuar sistematicamente leituras sobre
0s contetidos curriculares a explorar, com a intencionalidade de compreender qual a melhor abordagem
pedagogico-didatica para potenciar aprendizagens contextualizadas e significativas, valorizando as
caracteristicas, os interesses e competéncias de cada aluno. Esta concecédo é partilhada por Coutinho e Lisb6a
(2011, citado por Silva, 2020) ao mencionarem que o professor necessita de atualizar os seus conhecimentos e,
consequentemente, a sua acdo pedagogico-didatica, num ambiente motivador e dindmico, onde cada aluno

apresente um papel ativo na construgdo de conhecimentos e o docente capaz de ressignificar a aprendizagem,
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evitando a construcdo de concecdes alternativas, com vista a promog¢do do sucesso educativo. Neste sentido,

compreendi que para as leituras efetuadas me permitiram enveredar pelas estratégias de aprendizagem mais

adequadas como é possivel compreender na reflexdo enunciada sobre uma tarefa de Estudo do Meio e outra de

Matematica, pelo que nédo identifico alteracdes a concretizar.
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APENDICE XII1-12.2 Reflexdo de 1.° CEB — 4 a 6 de janeiro de 2021

Reflexdo/ Atuante (4 a 6/01)
A presente reflexdo emana da proposta de planificacdo conceptualizada para a décima semana de Pratica
Pedag6gica em 1.° CEB | e versa uma andlise critica e fundamentada sobre a implementacéo de duas tarefas,
uma no ambito da area curricular do Estudo do Meio e outra de Matematica. Deste modo, pretende-se
contextualizar as tarefas propostas e refletir sobre a sua implementagdo, nomeadamente sobre os elementos de

planificacdo e atuagdo que promoveram ou inibiram as aprendizagens dos alunos.

Contextualizando, a tarefa planificada na area curricular de Estudo do Meio, teve como finalidade a
consciencializagdo das regras de convivéncia social e 0 modo como se podem resolver os conflitos que surgem
diariamente, a partir da observacdo de imagens. A intencionalidade de criar um contexto para a observagéo de
imagens relativas aos conteudos a explorar prende-se com o facto de estas serem um recurso com potencialidades,
ao promoverem uma comunicacao reflexiva e a partilha dos alunos sobre situagdes do dia a dia, onde, neste caso,
as regras de convivéncia e o0 modo de resolugdo de conflitos se encontrem presentes. Fabricio, Azevedo e Cunha
(2014) referem que a imagem, enquanto recurso, apresenta potencialidades pedagogicas que devem exploradas,
através do sdcio-construtivismo e problematizacdo, ao traduzir uma visdo da realidade e favorece um maior
envolvimento do aluno no seu processo de aprendizagem.

Com o objetivo de desafiar os alunos a identificar regras de convivéncia social e 0s modos de resolugdo dos
conflitos, adotei a estratégia de promover o questionamento com recurso a questdes de compreensao literal (e.g.
para conseguirmos conviver uns com 0s outros é importante respeitarmos o qué? Que regras de convivéncia
social conhecem? Por vezes quando convivemos uns com 0s outros pensamos de maneira diferente e podem
surgir o qué? Como é que conseguimos resolver um conflito?). A estratégia de recorrer ao questionamento para
aferir os conhecimentos e perspetivas dos alunos sobre as regras de convivéncia social e a resolucéo de conflitos
é na Gtica de Martins et al., (2007) a que apresenta maior potencial, na medida em que se valoriza a implicagdo
mental do aluno como agente das suas aprendizagens e a partilha de consiste num processo de (re) construgédo
desse conhecimento, em que o professor desempenha o papel de mediador.

Seguidamente, desafiei os alunos a observarem imagens (Figura 1) que continham de forma implicita as regras
de convivéncia social, concretizando questdes de compreensdo literal e inferencial (e.g. 0 que vemos nesta
imagem? o que acham que esta a acontecer? qual seré a regra de convivéncia social presente?). Neste sentido, 0
didlogo com a turma, permitiu-me compreender que a maioria dos alunos conseguiu identificar as regras de
convivéncia social presentes nas imagens (e.g. ajudar os outros sempre que possivel, pedir licenca para entrar
batendo a porta, ao entrar num local cumprimentar os presentes, dizer “por favor” quando pedimos algo, separar

0s residuos nos contentores apropriados).

Figura 1: Imagens relativas as regras de convivéncia social

142



A exploragdo das imagens com as regras de convivéncia social assume-se basilar, visto que contribui para a
educar na cidadania, que na 6tica de Andreotti (2014) pretende capacitar os individuos na reflexao critica para
imaginarem soluges futuras e assumirem responsabilidade sobre as suas decisfes e a¢bes. Matias et al. (2015)
acrescentam que a educagdo na cidadania proporciona aos alunos competéncias e a oportunidade para
reconhecerem os seus direitos e deveres como cidaddos responsaveis e participativos na sociedade.

Para além disto, esta comunicagdo contribuiu para a identificago de regras de convivéncia social que os alunos
devem respeitar na sala de aula e apresentam dificuldades em fazé-lo (e.g. pdr o dedo no ar para falar, ouvir os
outros, falar na nossa vez), bem como a partilha de vivéncias onde as mesmas se encontram presentes. Depreende-
se que o papel que desenvolvi foi de estabelecer uma ligagéo entre os alunos e a imagem, para se obter a maior
quantidade de informagdo acerca da imagem analisada, o que é conseguido com recurso a questdes de
compreensao literal e inferencial, o que é defendido por Litz (2009).

No seguimento da exploracdo das regras de convivéncia social, desafiei os alunos a refletirem sobre a forma
como podem resolver os conflitos que surgem quando convivem com os outros. Este didlogo, permitiu-me
constatar que alguns alunos identificaram o didlogo e a votagdo, como estratégias para resolver um conflito,
embora ndo soubessem explicar quando as deveriam utilizar, o que se assumiu importante para a exploragdo
deste conteldo, a fim de contribuir para o seu aprofundamento. Sucedeu-se a observagao de uma imagem (Figura
2) que apresentava trés criancas que foram fazer uma visita de estudo e tiveram trés ideias diferentes para brincar
no parque, pelo que surgiu um conflito. Promovi um diélogo para os alunos identificarem o conflito presente, o
que foi conseguido, visto que os alunos mencionaram que se prendia com a existéncia de ideias diferentes para

brincar (fazer um piquenique, jogar futebol ou investigar os insetos).

Figura 2: Imagem relativa ao conflito

Seguidamente, apresentei mais duas imagens relativas a resolucdo deste conflito (Figura 3) e solicitei a
identificacdo da estratégia de resolucdo adotada, a fim de os mesmos compreenderem a diferenca entre o didlogo
e a votagdo. Percebi que a maioria dos alunos compreendeu que a primeira estratégia utilizada foi o dialogo e
que este pode ser utilizada quando se chega a um consenso e a outra a votacao que € utilizada quando o dialogo

ndo permite chegar a um consenso para resolver o conflito.

Queremos fazer
coisas diferentes.

Podemos Queria fazer o piquenique hoje!
Boa ideia! Hoje insetos..
amanha futebol e piquenique. m
-

g pp & 2%

Figura 3: Imagens relativas ao dialogo e a votacio

A fim de compreender se os alunos tinham efetivamente compreendido a diferenca entre o didlogo e a votacéo
solicitei a identificagéo de situagOes do dia a dia, ao que mencionaram o didlogo na escolha de uma brincadeira
e 0 consenso na eleicdo do representante de turma. O ensino pela imagem foi crucial para suscitar a
problematizacdo de um conflito, através da andlise de varias imagens, bem como para assegurar o envolvimento
dos alunos na exploracéo deste contetido. Deste modo, Stedie (2009, citado por Pereira, Cardoso & Rocha, 2017)

referem a necessidade de o professor criar contextos em que se debatam tematicas inerentes a vida em sociedade
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e permitem o desenvolvimento da confianga mutua e a resolugdo de conflitos, com o intuito de contribuir para a
formacéo de cidaddo criticos, reflexivos e participativos. Cardoso (2013) refere que um bom professor é aquele
que tem uma visdo sobre a educagdo e o seu papel contributivo para um mundo melhor, motivo pelo qual deve
“criar, perante os seus alunos as «janelas» para esse mundo e abri-las numa sequéncia (...) logica e inteligivel”
(p.344).

A segunda tarefa planificada e implementada sobre a qual irei refletir, insere-se na area curricular de matematica
e teve como intencionalidade primordial desafiar os alunos a mobilizar os conceitos relativos & orientagdo e
localizagdo no espago (meia volta, uma volta, um quarto de volta, virar a direita, virar a esquerda) na
concretizagdo de um itinerario em grupo no espacgo exterior. Breda et al. (2011) referem que o desenvolvimento
do sentido espacial e da visualizagdo sdo considerados aspetos essenciais que o0s alunos devem desenvolver, o
que é conseguido com a criagdo de contextos propicios para que estes se envolvam ativamente em atividades
matematicas e desenvolvam a comunicacdo matematica. Neste sentido, iniciei com os alunos uma comunicagdo
reflexiva através do questionamento, a fim de compreender os seus conhecimentos relativos ao contetido
explorado no dia a anterior “localizag@o e orientagdo no espago”, pelo que comecei por efetuar um esquema no
quadro (Figura 4). Os alunos, de um modo geral, conseguiram mobilizar os conceitos aprendidos e identificar o

conceito de itinerario.

Figura 4: Esquema relativo a orientacéo e localizagdo no espago

Com o objetivo de desafiar os alunos a mobilizarem os conceitos aprendidos relativos a localizagdo e orienta¢do
no espaco na concretizagdo de um itinerério, comecei por comunicar & turma que iriam realizar um peddy paper
no patio exterior da escola, em grupos, a fim de realizarem um itinerario e conseguirem descodificar um enigma
relativo ao dia de reis. Seguidamente, solicitei que cada grupo escolhesse um porta voz, comuniquei as
orientacOes a considerar para a realizagéo do itineréario e, de forma faseada, convidei 0s grupos a iniciarem o seu

peddy paper (Figura 5).

£l

Figura 5: Evidéncia da participagdo d y paperr‘

A intencionalidade de desafiar os alunos a mobilizarem o explorado num contexto real perspetiva o defendido
por Rocha et al. (2008) ao mencionarem que nos primeiros anos os professores devem apoiar os alunos a
desenvolverem competéncias de localizagdo, o que é conseguido com a utilizagdo do préprio corpo para dar
sentido a conceitos. Breda et al. (2011) acrescentam que a realizacdo de jogos, simula¢des e dramatizagdes
permitem que o aluno utilize e se aproprie de conceitos relativos & localizagdo e orientag&o no espaco. E de referir
que, cada grupo antes de iniciar a tarefa teve o desafio de realizar uma adicdo aplicando a estratégia aprendida

(decomposicdo dos nimeros da primeira e segunda parcela em unidades, dezenas e centenas), o0 que conferiu a
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oportunidade de constatar que a maioria dos alunos conseguiu realizar a adi¢ao recorrendo a estratégia explorada,
0 que contribui para o desenvolvimento do sentido de nimero. O sentido de nimero é entendido por Castro e
Rodrigues (2008) como a “compreensdo global e flexivel dos niimeros e das operagdes, com o intuito de
compreender os nimeros e as suas relagdes e desenvolver estratégias uteis e eficazes” (p.11). Desta forma, ¢
necessario que o professor proporcione contextos matematicos que potenciem o desenvolvimento do sentido de
nlmero, visto que é um aspeto central na aprendizagem dos nimeros e operagdes (Carvalho & Ponte, 2019).

A observacdo do comportamento dos alunos, permitiu-me compreender que alguns ficaram de tal forma
motivados para descobrirem as pistas que ndo seguiram as orientacdes contempladas na folha, o que condicionou
a intencionalidade definida, a aplicacdo dos conceitos explorados num contexto real. E de salientar que nos
grupos que acompanhei no espago exterior senti a necessidade de chamar a atengéo dos alunos para o objetivo
da tarefa, o que implicou a continuidade do peddy paper cumprindo as orientagdes que comuniquei inicialmente
e a constatacdo que os alunos conseguiram mobilizaram os conceitos explorados. Para além do referido, os grupos
apoiaram e envolveram-se ativamente na descodificagdo do enigma relativo ao dia de reis na sala de aula (Figura
6).

Figura 6: Evidéncias da participa¢do dos alunos no descodifica¢do do enigma

Relativamente as sugestdes de alteragdes na planificagdo da tarefa, considero que para acompanhar todos 0s

alunos no peddy paper, seria necessario que cada grupo tivesse realizado um itinerario diferente, o que seria

conseguido com a organizagao da atividade no espaco exterior e a partida de cada grupo de forma faseada. Deste

modo, conseguiria ter apoiado todos os grupos de forma mais efetiva e verificar se estes conseguiam mobilizar

0s conceitos relativos a orientagdo e localizacdo no espaco explorados.

Em coeréncia com o referido, considero que nas duas tarefas exploradas os alunos desenvolveram aprendizagens,

nomeadamente conhecer e aplicar regras de convivéncia social e formas de harmonizacéo de conflitos (dialogo,

consenso, votacdo), realizar adigdes aplicando a estratégia da decomposicdo das duas parcelas, identificar e

mobilizar os conceitos relativos a orientagéo e localizag¢do no espago (meia volta, uma volta, um quarto de volta,

virar a direita, virar a esquerda).

A finalizar quero referir uma aprendizagem efetuada com a professora cooperante que se prende com o facto de

na realizagdo de exercicios relativos a localizagéo e orientagdo no espago em itinerarios, uma estratégia que apoia

o0 aluno a desenvolver o sentido espacial e da visualizagdo é concretizar rotagdes com a folha colocando-se no

ponto de partida.
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APENDICE Xl —4.2 Reflexdo de 1.° CEB — 26 a 28 de abril de 2021

Reflexao/Atuante (26 a 28/04)

A presente reflexdo emana da proposta de planificagdo conceptualizada para a quarta semana de Prética
Pedag6gica em 1.° CEB Il e versa uma andlise critica e fundamentada sobre a implementagéo de duas tarefas,
uma no ambito da &rea curricular de Portugués e outra de Estudo do Meio. Deste modo, pretende-se
contextualizar as tarefas propostas e refletir sobre a sua implementagcdo, nomeadamente sobre os elementos de

planificacdo e atuacdo que promoveram ou inibiram as aprendizagens dos alunos.

Contextualizando, a tarefa planificada na area curricular de Portugués teve como finalidade a leitura e
interpretacdo de um texto informativo relacionado com o contetdo curricular Astros e Sistema Solar, que fora
explorado na presente semana. A intencionalidade de criar um contexto para a exploracdo de um texto
informativo sobre o planeta Terra prende-se com o facto de, até a0 momento, os alunos terem interpretado,
sobretudo, textos narrativos, que Ihe permitem usufruir do prazer da leitura recreativa, bem como ir ao encontro
do contetdo curricular de Estudo do Meio. A selegdo de um texto informativo, que descreve, explica e transmite
informacdo factual, neste caso, sobre um planeta, permite que o aluno preste atengéo a informagéo contemplada,
retenha na memoria 0s aspetos mais relevantes e os relacione com os conhecimentos que adquiriu (Sim-Sim,
2007). Aliado ao referido, as informagdes integradas nos textos concederam a oportunidade para os alunos
revisitarem o explorado sobre um dos planetas do Sistema Solar, compreenderem a relagdo entre o contetido e a
sua aplicabilidade e estabelecer conexdes. Cosme (2018) corrobora o mencionado ao conceptualizar a

interdisciplinaridade como um nivel de articulacdo e integra¢&o curricular, em que as areas do saber se encontram
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conetadas por conceitos e competéncias proximos, comuns ou convergentes, ancorados nas aprendizagens das

varias areas curriculares.

Com o objetivo de desafiar os alunos a ler e interpretar o texto informativo A Terra, um planeta vivo! adotei a
estratégia de desafiar os alunos a percorrer um roteiro de leitura com os seguimentos momentos: (1) pré-leitura,
em que questionei o assunto do texto, motivei os alunos a efetuarem a leitura autdnoma do texto e identificarem
os vocébulos desconhecidos, (2) leitura, onde convidei os alunos a participarem na leitura do texto e, por fim,
(3) pos-leitura, em que coloquei diferenciadas questdes de compreensdo literal (e.g. Qual o nome do planeta que
é referido no texto? Por que razdo a Terra é considerada um planeta (inico?) que apoiam a compreensdo da
ideia principal e a concretizagdo do resumo sobre o texto lido. A estratégia de organizar a exploragdo do texto
em trés momentos distintos, permitiu um levantamento dos conhecimentos dos alunos sobre o planeta Terra, o
desenvolvimento lexical, como consequéncia da exploragdo de vocabulos desconhecidos, um maior
envolvimento e compreensdo do texto, ao serem feitas varias questdes que potenciaram a identificagdo da ideia
principal, a reorganizacdo da informagdo e a concretizagdo do reconto oral. Importa salientar que, esta
organizacg&o, perspetiva o entendimento de Solé (2008), ao referir que a a¢do pedagdgico-didatica do professor
se deverda pautar pelos seguintes aspetos: (1) antes da leitura devera motivar os alunos para a leitura, explicitar o
objetivo da leitura, ativar os conhecimentos sobre o tema, antecipar os contetdos; (2) no decurso da leitura,
poderd desafiar a concretizagdo de uma leitura partilhada ou independente e fomentar a sintetizagdo da
informacdo; e (3) depois da leitura urge a necessidade de instigar o aprofundamento da compreenséo do texto,
assegurar a compreensdo do significado de palavras desconhecidas, solicitar a identificagdo da ideia principal e

a elaboragéo de um resumo oralmente.

E de salientar que na concretizagdo da ficha de leitura, os alunos, na sua maioria, integraram nas suas respostas
as informacOes necessarias, pese embora continuem a manifestar dificuldade na construgdo de respostas
completas. Face a esta dificuldade, fui comunicando estratégias que 0s apoiassem na construgdo de respostas
(e.g. a leitura de uma parte do texto; a sintetizagdo de informacéo; a mobilizagdo de conhecimentos sobre o
planeta Terra; o0 questionamento com vista a construgdo de um modelo mental do texto). Depreende-se que 0
desenvolvimento da compreenséo leitora pressup8e um ensino explicito que mostre e providencie praticas do uso
das estratégias que devem ser mobilizadas pelo aluno, a fim de assegurar a sua autonomia. Sim-Sim (2007)
enunciou as seguintes estratégias: (1) a mobilizagdo do conhecimento prévio do aluno sobre o tema, (2) o ensino
de vocabulario especifico, (3) a concretizagdo de um mapeamento visual da estrutura do texto e da relacéo entre
as ideias, (4) a sintetizagdo da informacéo e (5) o questionamento. Assim, é fulcral que o professor promova
contextos de aprendizagem que contribuam significativamente para a formagdo de leitores competentes e
sofisticados que se mostrem capazes de ler criticamente os textos na pluralidade das suas fungGes, como referem
Azevedo e Melo (2012).

Partindo do exposto, considero que os alunos, na sua maioria, desenvolveram as seguintes aprendizagens: (1)
compreenderam que um texto informativo expde factos sobre um determinado assunto, (2) perceberam que o
conceito de enciclopédia, (3) aprofundaram os seus conhecimentos sobre o planeta Terra, (4) alargaram o seu
vocabulério ao ter sido explorado o significado de vocabulos, (5) conseguiram recontar oralmente as informacées
contempladas no texto ao responderem corretamente a questdes, no momento de pos-leitura e na resolucéo da
ficha de trabalho, (6) utilizaram a palavra na sua vez e empregaram formas de tratamento adequadas e (7)
relembraram regras de ortografia com &, ah e ha. Desta forma, considero que a intencionalidade de selecionar um
texto considerando trés questdes fundamentais (serd que os alunos detém os conhecimentos necessarios para

compreender o texto? Seré que o texto apresentado é adequado ao nivel de compreensdo dos alunos? Sera que o
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contexto psicoldgico, social ou fisico favorece a compreensdo do texto?) referidas por Giasson (2000), permitiu
a criacdo de um contexto com condi¢Bes propicias ao ensino da compreensdo textual. Importa referir a
necessidade de dar continuidade a leitura e interpretacdo de textos, com a inten¢do de desafiar os alunos a
conseguirem responder as diferencias questdes relativas ao texto, de forma completa e gramaticalmente correta.
A segunda tarefa planificada e implementada sobre a qual irei refletir, insere-se na area curricular de Estudo do
Meio e teve como intencionalidade a exploragdo do conteddo intitulado Astros e Sistema Solar. Com a intengdo
de assegurar uma aprendizagem pela descoberta, optei por proporcionar um didlogo com os alunos, com recurso
a questdes de compreensdo literal (e.g. Sabem o que séo astros? Que astros conhecem? Sabem o que diferencia
as estrelas dos planetas? O Sistema Solar é o conjunto formado pelo que?) para os levar a descobrirem o que
sdo astros, a nomearem astros e compreenderem a constituicdo do Sistema Solar. Deste modo, compreendi que
os alunos conheciam alguns astros (estrelas e planetas), sabiam nomear os planetas e a estrela do Sistema Solar,
reconheceram que a lua é um satélite natural da Terra e que existem satélites artificiais, embora ndo soubessem
explicar o conceito de astro nem identificar o que diferenciava as estrelas dos planetas. Assim, procedi a
explicacdo de que as estrelas sdo corpos luminosos porque emitem luz prdpria enquanto os planetas corpos
iluminados pois sdo iluminados por outros astros. Assim, considero que a estratégia implementada, de recorrer
ao questionamento, potenciou 0 acesso aos conhecimentos dos alunos e a criagdo de um contexto para a

compreensdo de que as estrelas sdo corpos luminosos enquanto os planetas corpos iluminados.

Apos a exploragdo do conteido os alunos foram desafiados a visionar um video alusivo ao Sistema Solar com a
intencionalidade de assegurar uma maior compreensdo do comunicado, isto €, que o Sistema Solar é composto
por uma estrela, o Sol, oito planetas principais e outros astros mais pequenos (cometas e asteroides) e qu as
estrelas sdo corpos luminosos e os planetas iluminados. A estratégia de selecionar um video sobre o contetido a
explorar com os alunos vai ao encontro da perspetiva de Moreira (2012) ao mencionar que a selecdo de um video
deve perspetivar os objetivos e finalidades que se pretendem que o aluno alcance, uma vez que o filme é uma
ferramenta educativa que o0 ajuda a alargar os seus conhecimentos e refletir sobre o mundo. Adicionalmente, o
visionamento do video apoiou a compreensdo deste contetido, na medida em que as questdes efetuadas, apos o
seu visionamento, permitiram compreender que os alunos conseguiram explicar os conceitos explorados, referir
a constituicdo do Sistema Solar e identificar astros e satélites. Depreende-se que desempenhei um papel diferente
dos alunos, na exploragdo do video, o que é defendido por Santos (2013), ao destacar que o professor deve
estabelecer uma ligacdo entre os alunos e o video com questdes enquanto os alunos devem refletir sobre o

contetdo abordado.

No seguimento da exploragcdo do conteGdo, os alunos foram desafiados a criar, em grupo, um bilhete de
identidade para os planetas principais do Sistema Solar, com a intencao de pesquisarem e recolherem informagdes
sobre estes astros, compreenderem as suas caracteristicas (posi¢do no Sistema Solar, temperatura a superficie,
numero de luas, periodo de rotacdo e de translacéo) e identificarem algumas curiosidades. A intencionalidade de
criar um contexto para a concretizacdo deste trabalho de pesquisa e recolha de informagéo, em grupo, vai ao
encontro da perspetiva de Reis (2013) ao mencionar que as praticas pedagdgicas em ciéncias devem permitir que
os alunos aprendam por si, adquiram conhecimentos explorando e investigando assuntos do seu quotidiano que
evidenciem interesse ou que se constituam objeto de aprendizagem num determinado ano de escolaridade. Este
trabalho, segundo Martins et al. (2007), integra, no &mbito das ciéncias, os trabalhos praticos, na medida em que

envolve ativamente o aluno na pesquisa e recolha de informagéo sobre os planetas.

A observacdo do comportamento dos alunos permitiu-me perceber que na sua maioria conseguiram selecionar

as informagdes necessarias a integrar no bilhete de identidade dos planetas e apresentar as informagdes
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encontradas aos colegas, o que foi conseguido com o confronto das informac6es e com a escuta e respeito pelas

ideias dos colegas (Figura 1).

Figura 1 —Envolvimento dos alunos na construcéo do bilhete dos bilhetes de identidade

Neste sentido, depreende-se que o trabalho de grupo apresenta inimeras potencialidades, designadamente: (1)
colocar os alunos numa relagdo dindmica com outros saberes, modos de pensar, agir e reagir (Pato, 2000), (2)
proporciona a oportunidade de os alunos partilharem saberes, construirem colaborativamente aprendizagens e
desenvolverem as suas competéncias sociais (Fontes & Freixo, 2004), (3) os alunos aprendem a partilhar
responsabilidades e a criar estratégias para promoveram uma aprendizagem cooperativa, ao apresentarem um
objetivo comum em que todos devem contribuir e (4) estimula nos alunos a curiosidade, a criatividade, a
participacdo e o desenvolvimento do pensamento critico (Arends, 2008).

Em coeréncia com o mencionado, considero que os alunos, na sua maioria, desenvolveram as seguintes
aprendizagens: (1) compreenderam o conceito de astro, (2) identificaram varios astros, (3) perceberam a
constituicdo do Sistema Solar, (4) conhecerem caracteristicas e curiosidades sobre os planetas, (5) desenvolveram
competéncias sociais na realizacao do trabalho de grupo.

Tendo em consideragcdo 0 mencionado, considero que as leituras efetuadas sobre os conteidos curriculares a
explorar com os alunos, que foram referenciadas, permitiram assegurar a implementacdo de uma abordagem
pedagogico-didatica adequada e capaz de potenciar aprendizagens contextualizadas e significativas, valorizando
as caracteristicas, 0s interesses e competéncias de cada aluno.

A finalizar, compreende-se a necessidade de o professor observar atentamente os comportamentos dos alunos,
para conseguir ajustar as estratégias a adotar, como também a necessidade de equacionar 0s processos
pedag0gicos, para que o aluno participe ativamente no seu processo de aprendizagem. Assim, acredito que a
concretizagdo de uma pratica pedagdgica de qualidade implica que o professor se conscientize de que é um
educador multifuncional e interlocutor qualificado e tem um papel preponderante no processo de aprendizagem
do aluno, onde o pensamento critico, a pesquisa, a reflexdo, a comunicacao e as expectativas positivas perante o

que ensina e o que aprende com o0s alunos, se constituem aspetos fundamentais na gestdo do curriculo.
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APENDICE XIV —10.2 Reflexdo de 1.° CEB — 9 de dezembro de 2020

Reflexao/Atuante (9/12)

A presente reflexdo emana da proposta de planificacdo conceptualizada para a décima primeira semana de Prética
Pedagdgica em 1.° CEB | e versa uma analise critica e fundamentada sobre a implementacdo de uma tarefa
pedagdgico-didatica, no &mbito da &rea curricular de Portugués. Com esta reflex&o pretende-se (i) contextualizar
as tarefas pedagdgico-didaticas, (ii) descrever o conhecimento dos alunos relativo ao contetdo implicito nas
tarefas; (iii) comparar, analisar, discutir e refletir a acdo pedagégico-didatica implementada pelo par pedagégico
efetuando um paralelismo com autores de referéncia; (iv) identificar as dificuldades e aprendizagens dos alunos.
Contextualizando, a tarefa planificada na &rea curricular de portugués partiu de um contetido curricular de estudo
do meio “a denti¢do”, com a finalidade de os alunos relembrarem a denticao de leite e a definitiva, aprenderem
os diferentes tipos de dentes e as respetivas fungbes, bem como os cuidados a considerar na sua higiene oral. A
intencionalidade de efetuar a interdisciplinaridade, entre a area curricular de portugués e de estudo do meio,
prende-se com o facto de consistir numa pratica integradora de qualidade, como refere Thiesen (2007, cit. por
Gongalves, 2018), ao potenciar no aluno um aprofundamento de conhecimentos, a compreensao da relagdo entre
o0 conteldo e a sua aplicabilidade na realidade, o estabelecimento de conexdes e, consequentemente, a atribuicao

de maior significado aos contetdos explorados.

A observacdo no quotidiano pedagogico permitiu-me aferir que a mestranda atuante enveredou pela estratégia
de promover uma comunicagdo partilhada sobre as modificagdes que se verificaram no corpo das criangas, com

recurso a questdes de compreensdo literal (e.g. como se chamam os primeiros dentes que nascem? Que nome se
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da aos dentes que nascem depois?). Seguidamente, desafiou-os a visionar um video alusivo aos dentes de leite e
definitivos e a refletir sobre o seu contetido, o que envolveu os alunos na mobilizagdo dos seus conhecimentos.
Estes dialogos, permitiram-me compreender que a maioria dos alunos reconhece a existéncia dos dois tipos de
denticdo, o que seria expectavel atendendo ao facto de consistir num objeto de aprendizagem no primeiro ano de
escolaridade. Estaqueira (2010) reconhece o didlogo entre os alunos e o professor, sobre um contetido curricular,
como a melhor estratégia de comunicagao em sala de aula, na medida em que promove aprendizagens, reforca a

motivacgdo e estimula o respeito e a confianga do aluno.

Com o objetivo de complexificar os conhecimentos dos alunos, a mestranda recorreu ao questionamento para
aferir se sabiam o nlmero e tipo de dentes de cada denticdo a sua localizagdo na boca e respetiva fungéo, que
consistia num contetdo curricular novo. Martins et al., (2012) valorizam a estratégia enveredada, o
questionamento, ao mencionarem a necessidade de os alunos serem confrontados sobre um contetdo curricular,
a fim de expressarem as suas ideias e as mesmas serem objeto de reflexdo ou o ponto de partida para a construcéo

de conhecimento.

A observagdo do comportamento dos alunos, possibilitou-me perceber que somente conseguiram identificar o
dente incisivo e o canino, razdo pela qual a mestranda os desafiou, por meio de questdes de compreenséo literal
(e.g. que dentes estéo presentes na denti¢do de leite?), a analisar uma imagem da dentigdo de leite e definitiva,
onde estavam identificados os tipos de dentes, as respetivas funcfes e a sua localizagdo na boca. A exploragdo
da imagem, conferiu a oportunidade de os alunos efetuarem um paralelismo entre as denti¢des ao identificarem
o numero, tipo e fung¢do de cada dente. Deste modo, a estratégia pedagogica “ensinar pela imagem” foi crucial
para suscitar a problematizago assente na anélise da imagem, bem como permitiu que os alunos se envolvessem

na exploracdo de um novo conteddo recorrendo a um processo da ciéncia, a observagédo.

Partindo das leituras efetuadas compreendi que acdo implementada pelo par pedagdgico vai ao encontro da
perspetiva de diferenciados autores, na medida em que: (1) Litz (2009) refere que a funcdo do professor é
estabelecer uma ligacao entre os alunos e a imagem, para se obter a maior quantidade de informacéo acerca da
imagem analisada, 0 que é conseguido através de questdes de compreensdo literal e (2) Fabricio, Azevedo e
Cunha (2014) salientam a necessidade de se explorar as potencialidades da imagem, através do sécio-
construtivismo e problematizacdo, pois este recurso traduz uma visdo da realidade e favorece um maior

envolvimento do aluno no seu processo de aprendizagem.

No seguimento da exploragdo das denti¢des, os alunos visionaram quatro videos alusivos ao cuidados a
considerar na higiene oral que consistiram num objeto de reflexdo, com o intuito de identificar as regras. Esta
estratégia de questionar a regra implicita nos videos, permitiu que os alunos identificassem todas as regras
presentes, 0 que na minha 6tica, se fica a dever ao facto de o contetido presente ir ao encontro dos objetivos e
finalidades previamente definidos. Esta conceg¢do vai ao encontro da perspetiva de Moreira (2012) ao mencionar
que a selecdo de um video deve perspetivar os objetivos e finalidades que se pretendem que o aluno alcance, uma
vez que o filme é uma ferramenta educativa que o ajuda a alargar os seus conhecimentos e refletir sobre o mundo.
Para além do referido, os alunos e a mestranda desempenharam papeis diferenciados, o que é defendido por
Santos (2013), ao destacar que o professor deve estabelecer uma ligagéo entre os alunos e o0s videos com questdes
e 0s alunos devem refletir em grande grupo sobre o contetido.

Com o objetivo de colocarem em pratica uma das regras de higiene oral, a escovagem dos dentes, os alunos
foram convidados pela mestranda a escovar os dentes, considerando algumas indicacdes (e.g podes lavar no
maxilar inferior a parte interior dos dentes e podes lavar no maxilar superior a parte exterior dos dentes), o que

consistiu num desafio para compreenderem os conceitos de superior, inferior, interior e exterior.
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Figura 1, 2 e 3 — Exploragéo da denticdo com os alunos.

Em coeréncia com o referido, considero que os alunos aprenderam a identificar a dentigdo de leite e a definitiva,
0 nmero de dentes associados (20 dentes e 32 dentes), os tipos de dentes (incisivo, molar, canino e pré-molar),
a respetiva funcéo (cortar, moer, rasgar e triturar os alimentos) e as regras de higiene oral (escovar os dentes
durante dois minutos, escovar os dentes pelo menos duas vezes por dia, apos cada escovagem estar duas horas
sem comer, ndo comer doces todos os dias e ir ao dentista pelo menos uma vez por ano). Relativamente as
sugestOes de alteracBes na planificacdo da tarefa, considero que seria importante a mestranda ter explorado o
conceito de maxilar superior, maxilar inferior, parte interior dos dentes e parte exterior dos dentes, antes de 0s
utilizar na comunicacdo com as criancas, a fim de facilitar a compreenséo dos alunos no dmbito do contetido
curricular. No entanto, a mestranda ao observar que os alunos ndo compreenderam os conceitos implicitos na
comunicacdo estabelecida recorreu ao modelo relativo a denticdo definitiva, o que permitiu a descodificagdo das
palavras e facilitou a compreensdo do contetdo.
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APENDICE XV — 4.2 Reflexdo de 1.° CEB — 19 a 21 de outubro de 2020

Reflexao / Atuante (19 a 21/10)

A presente reflexdo expfe uma analise critica e fundamentada sobre os seguintes referentes: (1) a diferenciacdo

pedagogica, (2) os dominios ou &reas de intervencdo em que 0 meu par pedagdgico revelou mais e menos
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dificuldades e as possiveis alteracOes a efetuar, (3) as tarefas pedagdgico-didaticas que os alunos tiveram mais e

menos dificuldades e (4) as aprendizagens desenvolvidas.

E consensual que a escola do século XXI, exige a necessidade do profissional de educacio se deparar com
inimeros desafios, a fim de conseguir potenciar um processo de ensino-aprendizagem de qualidade, que respeite
a singularidade de cada crianga (Sousa, 2010, cit. por Maia & Freire, 2020). Deste modo, considero que cabe ao
professor conceptualizar que a heterogeneidade consiste numa riqueza para reinventar, redefinir e reconstruir a
sua préatica pedagégico-didatica. Esta conce¢do também vai ao encontro de Nunes e Madureira (2015) ao
realgarem a necessidade de se equacionar 0s processos pedagdgicos, para que o aluno participe no seu processo
de aprendizagem.

A observagdo no quotidiano pedagégico que efetuei conferiu a oportunidade de revelar e compreender a
singularidade de cada aluno, bem como sentir necessidade de diferenciar a agdo pedagdgico-didatica para agir
em conformidade com o que cada um necessitava. Por conseguinte, tenho realizado diferenciagdo pedagdgica na
abordagem com cada aluno, visto que a compreendo como uma pratica educativa de qualidade orientada pelo
principio do direito de todos a aprendizagem atendendo a heterogeneidade (Santos, 2009) e a progressdo do aluno
no curriculo (Perrenoud, 1999, cit. por Marin & Brun, 2020). Deste modo, importa comunicar uma evidéncia da
concretizagdo da diferenciagdo pedagdgica que é visivel numa situacdo vivenciada com um aluno na é&rea
curricular de matematica num exercicio de calculo relativo a um pictograma. Reparei que o V ndo estava a
conseguir resolver um exercicio de calculo relativo a um pictograma, motivo pelo qual o convidei a ler o
enunciado, analisar e interpretar o pictograma e questionei sobre o que tinha de fazer para conseguir responder.
Aferi que conseguiu identificar o nimero de meninos que escolheram o sabor de banana e o sabor de morango,
embora ndo conseguisse efetuar a adi¢cdo do numero de meninos que escolheram o sabor de morango e o de
banana. Seguidamente, optei por pedir que retirasse do seu estojo duas canetas e seis lapis, efetuasse a contagem
apoiada nestes materiais e comunicasse o nimero de meninos que escolheram o sabor de banana e o de morango.
A implementacéo desta estratégia, permitiu que o V conseguisse responder recorrendo ao célculo por contagem,

apoiado em materiais.

No que concerne as areas curriculares exploradas pelo meu par pedagégico, considero que talvez tenha sentido
mais dificuldades na exploracdo do gréfico de pontos, visto que poderia ter explorado todas as suas
potencialidades, estabelecer conexdes entre os dados e solicitar a clarificacdo do significado de expressdes
matematicas, utilizando uma linguagem rigorosa. E de salientar que a mestranda refletiu sobre a sua ag&o, pois
na abordagem ao pictograma, no dia seguinte, estimulou o estabelecimento de conexdes entre os dados, o que
permitiu um maior enriquecimento e a adocdo de uma postura critica do aluno. Esta atitude é valorizada por
Oliveira e Serrazina (2002) ao referirem que a reflex&o se constitui um fator importante para a melhoria da préatica

e 0 desenvolvimento de aprendizagens significativas.

As leituras efetuadas no ambito da organizacdo e tratamento de dados permitiram-me compreender que a sua
acdo pedagogica ia encontro da perspetiva de alguns autores, visto que: (1) no ensino da estatistica os alunos
definiram um problema e formularam uma questéo, recolheram dados (Pfannkuch & Wild, 2004 cit. por Veia,
Brocardo & Ponte, 2014), representaram e analisaram os dados recolhidos e interpretaram-nos, por meio de
uma discusséo, debate de ideias e a sistematizagdo de conceitos (Martins & Ponte, 2010) e (2) a mestranda
procurou ensinar o aluno a ler e interpretar dados, com recurso ao questionamento e a participacdo em tarefas

que o levaram a estabelecer conexdes (Brocardo & Mendes, 2001; Stein et. al., 2000).

No que diz respeito a area curricular em que me pareceu ter menos dificuldade foi a de Portugués, onde a

mestranda explorou tranquilamente os fonemas -br-, -cr-, -dr- ,-fr-, -pr-,-gr-, -tr- e -vr- e convidou os alunos a
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evocar palavras com os mesmos, a explorar e compreender a histdria Uma princesa do pior através da realizagdo

de uma ficha de trabalho e a construgdo de uma prancha da histdria.

Estas acOes vao ao encontro do defendido por varios autores, pois primeiro trabalhou a consciéncia fonoldgica
(Freitas, Alves & Costa, 2007), depois realizou o reconto oral da historia destacando as componentes principais
da narrativa (Sim-Sim, 2007) e, por fim, desafiou os alunos a construirem a prancha da historia que integra uma
relacdo sequencial das suas componentes (Ibidem, 2007). Na minha perspetiva, a Unica alteracdo a efetuar seria
no momento de realizagdo da prancha, porque considero que deveria acontecer ap0s a ordenacdo dos
acontecimentos do texto, visto que, desta forma, os alunos teriam mais autonomia na sua realizagdo ao terem
mais presente os acontecimentos e elementos da narrativa.

Relativamente a tarefa pedagdgico-didatica em que os alunos tiveram mais dificuldade parece-me ter sido na
area curricular de Estudo do Meio, mais concretamente, na realizacdo de experiéncias com materiais e objetos
do quotidiano, onde foram desafiados a fazer previsfes sobre a sua textura, o sabor e o cheiro, bem como a
registar as conclus@es da experiéncia. A observacdo dos comportamentos das criangas conferiu a oportunidade
de aferir que antes da efetuacdo das varias experiéncias com materiais e objetos do quotidiano, as criangas
estavam a registar as suas previsdes relativas a textura, sabor e cheiro e observei que varias ndo compreenderam
efetivamente o conceito de &spero e rugoso, o que provocou duvidas no preenchimento da folha de registos
implicando a necessidade de a mestranda explicar novamente estes conceitos. Depreendi também que algumas
criangas ndo compreenderam no que consistia uma previsdo, visto que apo6s a discussdo dos resultados

questionaram se tinham de apagar as previsdes ao serem diferentes.

Esta intencionalidade de convidar as criangas a realizar experiéncias, vai ao encontro das leituras que efetuei, em
que os autores defendem ser crucial: (1) potenciar a reestruturacdo das concec¢des do aluno de acordo com visfes
cientificamente aceites (Carvalho & Freitas, 2010), (2) fomentar o pensamento critico, a colaboragdo e a
comunicacdo (Seabra, Franco & Vieira, 2019), (3) promover a literacia cientifica (National Science Education
Standards, 1996, citado por Tenreiro-Vieira & Vieira, 2013) e (4) estimular a utilizacdo dos processos cientificos
(Pereira, 2002).

No que diz respeito a tarefa pedagdgico-didatica em que os alunos tiveram menos dificuldade penso ter sido na
area curricular de Expressdo Artistica, onde foram desafiados a fazer uma composi¢do plastica sobre a
personagem preferida da historia, utilizando especiarias. A observagdo dos comportamentos das criangas
permitiu concluir que estavam genuinamente envolvidas e motivadas ao pintarem utilizando as especiarias, que
foram dissolvidas na agua e ficaram perplexas ao reparem que o seu artefacto apresentava cheiros caracteristicos
e as tonalidades das especiarias. Depreendi que as criangas se inquietaram ao terem de selecionar as cores que
iram utilizar para cada elemento do seu personagem, o que potenciou o desafio cognitivo de perceber qual a
melhor especiaria a utilizar, atendendo a limitacdo das tonalidades das especiarias. Ap0s associarem
autonomamente a cada especiaria um elemento do personagem, as criancas deram ases a sua criatividade e
imaginacéo.

Esta tarefa pedagdgico-didatica proposta as criangas vai ao encontro do defendido por autores ao salientarem que
o papel do professor é: (1) criar contextos que desenvolvam as potencialidade cognitivas, afetivas e expressivas
do aluno (Nadal & Xavier, 1998, cit. por Rodrigues, 2011) e (2) estimular a crianca a encontrar formas criativas

de representar o que pretende, promovendo o desejo de aperfeicoar as suas criacfes (Montez, 2018).

A finalizar, esta semana provocou a necessidade de refletir sobre a importancia da diferenciacéo pedagogica para

apoiar a aprendizagem dos alunos adequando agdo pedagégico-didatica.
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