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Resumo

O presente relatério pretende evidenciar as experiéncias e aprendizagens
adquiridas no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em Educacédo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. E composto por duas partes, na
primeira apresenta-se a andlise dos diferentes contextos de estagio e a reflexdo sobre
a préatica desenvolvida nos trés estagios.

Na segunda parte, €& desenvolvida a componente investigativa sobre
representacdes externas na resolugfes de problemas matematicos, através da qual se
pretende verificar quais as representagfes externas utilizadas pelos alunos em
diferentes tipos de problemas matematicos, no 2.° ano e 3.° ano do 1.° Ciclo do Ensino
Béasico. Deste estudo depreende-se que as representacdes mais utilizadas no 2.° ano
sao as pictéricas e no 3.° ano as simbdlicas. Nos diferentes tipos de problemas, o de
combinatoria é o que apresenta resultados mais significativos no uso da representagéo
pictérica tanto no 2.° ano como no 3.° ano.

No fim, é apresentada uma reflexao final sobre o contributo desta experiéncia para

0 meu desenvolvimento profissional.

PALAVRAS-CHAVE: Estagio; Pratica pedagdgica; Representacbes Externas;

Resolucéo de problemas.



Abstract

This report aims at enhancing the experiences and learning acquired as to the
Supervised Teaching Practice of the Master degree in kindergarten and ‘1.° Ciclo’
Education concerns. It is divided into two main parts: the first one develops the analysis
of the different training contexts and also some thoughts about the practice developed
along the three moments of the training process.

The second part develops the investigation process on external representations in
relation to math’s problems resolution. This aims at checking which are the external
representations used by the pupils in different kinds of math’s problems — 2™ and 3"
levels of ‘1.° Ciclo— Ensino Basico’. This study shows that the majority of
representations used by the 2" level pupils are pictorial and those used by 3" level
pupils are symbolic. In the different kinds of problems the combinatorics are the ones
presenting more significant results when using pictoric representations both in the 2™
and 3" levels.

In the end some final thoughts are presented about the contribution of this

experience to my professional development.

Keywords: Training; pedagogical practice; external representations; problems

resolution.
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Introducéo

No ambito da unidade Curricular de Préatica e Ensino Supervisionada do Mestrado
em Ensino Pré-Escolar e 1.° Ciclo de Educacdo Basica e de acordo com os objetivos /
finalidades desta disciplina definida no Regulamento de Mestrados que habilitam para
a docéncia, um dos requisitos de avaliacdo é um relatério referente aos diferentes
periodos de estagio.

Assim, este relatorio retrata o periodo de intervencao realizada durante o estagio
em pré-escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. E constituido por duas partes, na
primeira sdo apresentados os diferentes contextos de estagio e o percurso de
desenvolvimento profissional, no qual sdo expostas as vivéncias, aprendizagens, e as
estratégias pedagogicas utilizadas durante a prética profissional.

A segunda parte, inclui a componente investigativa decorrente de algumas
questfes levantadas durante a pratica em 1.° CEB sobre a resolu¢do de problemas
em mateméatica e o uso de representacdes externas. O estudo realizado pretendeu
verificar que tipo de representacdes externas usavam o0s alunos na resolucédo de
diferentes tipos de problemas no 2.° ano e 3.° anos do 1.° CEB.

Ainda na segunda parte, é apresentada a fundamentacgéao teorica, que explora as
concecgdo de alguns autores sobre a resolugdo de problemas e as representacdes
matematicas, como forma de contextualizar o estudo e ainda a metodologia os
resultados e a concluséo.

Consciente da necessidade e preméncia de uma atitude reflexiva, sobre a qual se
deve basear todo o trabalho de um profissional de educacgéo, considero de extrema
importancia refletir sobre este, e outros assuntos no ambito do desenvolvimento
profissional na tentativa de adequar a minha pratica e dar, deste modo, 0 meu
contributo na obtencdo do sucesso dos alunos nas aprendizagens e na qualidade do
ensino.

Por fim, é apresentada uma reflexdo final, onde é apresentado o balanco deste
segundo ciclo de formacdo as aprendizagens e experiéncias vividas e o contributo da

investigacdo para a minha futura pratica docente.



Parte | — Prética de Ensino Supervisionada em Jardim de Infancia

1.1. Contexto de estagio em Pré-Escolar.

1.1.1. Contextualizacdo da Instituicdo

O estagio em Pré-Escolar decorreu no periodo de 18 de outubro de 2010 a 12 de
janeiro de 2011 numa escola E.B.1/J.1

Sendo o meio envolvente principalmente rural, este € muitas vezes utilizado como
recurso para as criancas poderem dar alguns passeios até ao campo.

Na Instituicdo funciona uma sala de pré-escolar, duas de 1.° CEB e um saldo
polivalente, duas casas de banho uma de apoio a sala do pré-escolar e uma outra
para os alunos do 1° ciclo, um espaco exterior, que pode ser partilhado por todas as
criancas do estabelecimento permitindo interacdes significativas. Ao nivel dos
equipamentos e recursos, 0 estabelecimento estd bem equipado e 0s materiais
encontram-se em bom estado de conservagao.

A sala onde decorreu o estagio, possui um computador que pode ser utilizado
pelas criangas com o apoio do educador, um retroprojetor, um radio e leitor de CD’s e
uma maquina fotogréfica. O mobiliario € seguro e em ndmero suficiente para as
criancas poderem desenvolver diferentes tipos de atividades, nas paredes encontram-
se placards para a exposi¢cdo dos trabalhos realizados pelas criancas, e informacdes
referentes ao funcionamento da sala/instituicdo ou informacgdes relevantes sobre as
criangas.

Quanto ao grupo, este era constituido por 22 criancas, onze do sexo feminino e
onze do sexo masculino. Quanto a faixa etéria, o grupo era constituido por trés
criangas com 6 anos, oito com 5 anos, trés com 4 anos e oito de 3 anos.

No grupo, ndo existia criangas referenciadas com Necessidades Educativas
Especiais, algumas manifestavam alguma dificuldade em manterem-se calmas na
area de grande reunido, assim como algumas necessidades ao nivel da linguagem
oral. Estavam pouco motivadas para realizarem atividades dirigidas, e as mais velhas
demonstravam bastante interesse pela leitura e pela escrita.

Também, evidenciavam especial gosto em ouvir, can¢des, pronunciarem rimas e
jogos de palavras. Gostavam de ouvir historias novas, especialmente quando eram
apresentadas em suporte digital, mas também, por assuntos relacionados com a
natureza, revelando interesse em aprenderem mais. Colocavam com frequéncia
guestdes pertinentes sobre assuntos relacionados com a natureza, quando davamos

passeios pela aldeia e nos didlogos realizados na area de reunido.



Rotinas

Quanto ao horario de funcionamento, a Instituicdo abria as 8:45h e encerrava as
17:30h. O horério entre as 15:30h e as 17:30h destinava-se a componente de apoio a
familia. Durante este periodo as criancas podiam usufruir de algumas atividades
nomeadamente, atividades fisico-desportivas, expressdo musical e participar no
projeto “Os pequenos construtores”. Neste projeto, as criancas tinham oportunidade de
utilizar e explorarem pecas de “Lego” de varios tamanhos e realizarem algumas
construcdes seguindo um projeto pré-estabelecido.

Relativamente as rotinas, estas estavam devidamente definidas e interiorizadas
pelas criangas (Figura 1), inclusive pelas que chegaram pela primeira vez ao J.l.,
facilitando a sua autonomia e seguranga, mas também flexiveis de acordo com as

necessidades das criangas.

Hora Atividades

09h00 - 09h30 Acolhimento/ atividades livres;

09h30 - 10h30 Reunido em grande grupo/ Atividades livres/orientadas;
10h30 - 11h00 Lanche/ atividades livres no exterior;

11h00 - 12h30 Atividades livres/orientadas;

12h30 - 14h00 Higiene/ Almogo/Atividades livres no exterior;

14h00 - 15h30 Atividades livres/orientadas/Lanche;

15h30 - 17h30 Componente de apoio a familia.

Fig. 1 - Quadro com o cronograma das rotinas.

Integracdo na comunidade educativa

Quanto a minha integracdo na comunidade educativa, considero que fui bem
acolhida tanto pelas criangas, como pelos restantes membros da comunidade
educativa assim como pelos encarregados de educacdo. Quanto a educadora
cooperante, desde o inicio, mostrou-se sempre disponivel, atenta e interessada em
ajudar e disponibilizar todas as informacdes, assim como partilhar as suas
experiéncias. Na verdade, a conjugacao de todos estes fatores, foram essenciais para

0 sucesso do trabalho desenvolvido e para as aprendizagens das criangas.

Projeto Curricular de Escola e Projeto Curricular de Turma

Relativamente ao Projeto Curricular de Escola e o Projeto Curricular de Turma,
como estes estavam em reformulacdo no agrupamento quando ocorreu 0 estagio,
coube ao par de estagio a elaboragdo de um projeto que desse suporte a pratica
durante o periodo de estagio.

Pois, e tal, como é referido nas Orientacdes Curriculares para a Educagédo Pré-
Escolar (ME, 1997), “o projeto do educador € um projeto educativo/pedagogico que diz

respeito ao grupo e contempla as opcoes e inten¢gdes educativas do educador e as



formas como prevé orientar as oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem de
um grupo” (p. 44). Sendo, que para a elaboracdo do projeto teve-se em consideracao
as caracteristicas do grupo, objetivos que se pretendia que as criangas atingissem,
delinearam-se as a¢fes de modo a proporcionar aprendizagens significativas, e um
papel ativo e participativo, tendo em vista o desenvolvimento das aprendizagens.

Assim, para a elaboragdo deste projeto foi essencial, tal como refere Oliveira
Formosinho (2007a), “quer a escuta quer a observagdo devem ser um porto seguro
para contextualizar a acdo educativa,” (p.33). Também Roberts (citado por Fisher,
2004) nos diz que “para planear um curriculo que seja adequado, temos que descobrir
0 que é que as criancas ja sabem e aquilo que elas precisam de aprender a seguir.”
(p.21). Tendo em conta estes principios, para a elaboragcédo do projeto foi necessario
recolher um conjunto de informacdo nomeadamente: através da consulta dos
processos individuais das criangas, 0s seus registos (portefélios), a participacdo e
observacao das suas brincadeiras e as conversas informais travadas com a educadora
cooperante.

Apo6s a recolha desta informagéo, elaborou-se um projeto intitulado “Passeando
pela nossa aldeia vamos aprendendo”. Este projeto teve como tema central o
conhecimento do ambiente natural préximo. A escolha deste tema surgiu na sequéncia
de um passeio dado pela aldeia. Através da observacdo e das conversas travadas
com as criancas, verificou-se que estavam bastante motivadas e curiosas por
aprender no¢Oes sobre a natureza.

Apesar do projeto se inserir na area do Conhecimento do Mundo, e tendo em
consideracdo o estipulado nas OCEPE (ME, 1997), houve o cuidado com a
“articulacao [que] podera partir da escolha de uma “entrada” por uma area ou dominio
para chegar a todos os outros” (p. 50) tendo, em vista uma educacéo globalizante.
Assim, e de modo a haver articulagdo entre as diferentes areas de contetdo, apos
delineados os objetivos semanais, era selecionado um tema e posteriormente um livro

que servia de suporte e fio condutor para se abordar as outras areas de conteudo.

1.1.2. Pratica de ensino

Desenvolvimento curricular

Embora o desenvolvimento curricular e a intencionalidade educativa seja da
responsabilidade do educador, existem principios ao qual deve atender,
nomeadamente o principio geral — enunciado na Lei-quadro da Educacgéo Pré-Escolar
(Lei n°5/97, de 10 de fevereiro), e os objetivos gerais pedagdgicos expressos nas

OCEPE, na qual estdo incluidos a organizacdo do ambiente educativo, as areas de



contetdo e a continuidade e intencionalidade educativa, assentes na competéncia do
educador em saber observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular.

Sendo as OCEPE e as Metas de Aprendizagem, os documentos de sustentacdo e
apoio ao processo educativo neste nivel de ensino, todas as decisdes e intencdes
tomadas durante o estégio tiveram como suporte estas orientagfes e objetivos, no
sentido de se promoverem aprendizagens significativas em que a crianga assume um
papel ativo, tendo em vista a qualidade da educacao pré-escolar.

Para a operacionalizacdo da acdo educativa, surgiu a planificacdo como
instrumento orientador onde se prevé as intencbes e as acgfes que orientam o
educador de forma a atingir os objetivos e desenvolver competéncias que se preveem
para as criangas ou grupo com gque se esta a trabalhar. Tal como & preconizado por
Zabalza (1994), planificar consiste em:

(...) prever possiveis cursos de acdo de um fendbmeno e plasmar de
algum modo as nossas previsdes, desejos, aspiracdes e metas num
projeto que seja capaz de representar dentro do possivel, as nossas
ideias acerca das razbes pelas quais desejariamos conseguir € como
poderiamos levar a cabo um plano para as concretizar (pp. 47-48).

Nao obstante, e embora o ato de planificar seja inevitavel, o educador/a deve
compreender que este instrumento também deve ser flexivel, através do
guestionamento e reflexdo sobre as suas praticas. A aplicacdo de praticas reflexivas
antes, durante e depois da agéo, permite que o educador reformule e adeque as suas
acoes/préticas, tendo em vista um melhor atendimento e desenvolvimento global das
criangas. Tal como é salientado por Schon (2000), o educador/professor reflexivo é
aguele que se questiona acerca das suas praticas, pensa e volta a pensar na tentativa
de resolver os problemas que vao surgindo no processo de ensino aprendizagem,
através da reflexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acdo e reflexdo sobre a reflexdo-na-
acdo. Tendo em conta estes pressupostos, ao planificar promovi situacdes
suficientemente desafiadoras e diversificadas que fossem ao encontro das
necessidades e interesses das criancas, tendo em vista 0s objetivos que se
pretendiam atingir assim como as competéncias a desenvolver.

Assim, e quanto ao desenvolvimento da acdo educativa, 0 meu quadro teorico
primou-se por uma pedagogia construtivista, ha qual a criangca assume um papel ativo
nas suas aprendizagens e interagdes com 0 mundo e com 0s outros. Para tal, e como
é salientado por Siraj-Blatchford (2004), o educador deve criar um ambiente facilitador
para que essas aprendizagens se efetuem. Porém, como o grupo era heterogéneo ao
nivel da faixa etaria e apesar de reconhecer a importancia do trabalho entre pares, em

algumas atividades houve necessidade de definir objetivos diferentes, pois, o facto das



criangcas mais novas ainda ndo possuirem determinadas competéncias poderia levar
ao seu desencorajamento e a diminuicdo da autoestima. Contudo, tive sempre como
intencdo a aquisicdo de saberes e o desenvolvimento de competéncias através de
uma pedagogia diferenciada, atendendo ao estadio de desenvolvimento da crianca,
respeitando o seu ritmo de trabalho e apoiando-o quando surgiam dificuldades.

Assim, e considerando-se a organizacdo do ambiente educativo um dos suportes
para o desenvolvimento curricular, como é referido nas OCEPE (ME, 1997), aliado a
area de Formacdo Social e Pessoal, uma das primeiras tarefas foi a organizacdo do

Ambiente Educativo.

Organizacdo do Ambiente Educativo.

Sendo a organizacdo democratica do grupo um dos alicerces da Area Pessoal e
Social, comecou-se por se definirem algumas regras da sala e construir quadros
organizadores para a escolha das areas, como salienta Oliveira- Formosinho (2007b)
a “organizacao da sala em areas, além de ser uma necessidade indispensavel para a
vida em grupo, contém mensagens pedagoégicas quotidianas” (p. 66). A esse respeito
Hohmann e Weikart (2007), também consideram que “definir as areas de interesse é
uma maneira concreta de aumentar as capacidades de iniciativa, autonomia e
estabelecimento de relagbes sociais das criangas” (p. 165), dai ser de extrema
importancia o modo como o educador organiza os espacos no sentido de garantir um
conjunto diversificado de aprendizagens/experiéncias, como forma de promover a
autonomia mas também as interacdes. Também Cardona (1992) corrobora da mesma
opinido quando afirma “a crianga aprende sobretudo através da acao/experimentacao,
sendo fundamental proporcionar-lhe um ambiente rico e estimulante, sendo também
sublinhada a importancia de existir uma organizacdo espacio-temporal bem defina,
que permita a crianga situar-se e funcionar autonomamente dentro da sala.” (p. 8).
Assim, comecou-se por elaborar e negociar, em grande grupo, algumas regras da sala
e fazer o seu registo e ilustracdo numa cartolina, que posteriormente foi afixada numa

das paredes da sala.

Areas de interesse

As areas de interesse existentes na sala no inicio eram as seguintes: a area da
casinha (Figura 2, imagem a esquerda), biblioteca, pintura, jogos de mesa,
computador, modelagem e construcdes, posteriormente foram criadas a area da
“‘natureza” e da escrita (Anexo 1). Essas areas estavam distribuidas a volta da sala e

constituiam “o espaco central destinado as atividades coletivas como a saudacao da



manhd, as historias e as atividades de movimento, para além de dar acesso as areas
de interesse” (Zabalza, 1998, p. 168).

— —l - -

Fig. 2. Quadros organizadores das areas de interesse.

Como néo estava identificado o nimero de criangas por area, foram criados alguns
quadros organizadores que foram afixados nas diferentes areas de interesse, com a
identificacdo da area e o numero de criangas que admitia (Figura 2, imagem ao
centro). Cada crianga, quando pretendia usar uma determinada area, tinha que afixar
um cartdo individual. Os cartdes individuais (Figura 2, imagem a direita) incluiam a
fotografia € 0 nome escrito pela propria crianga, no caso das mais pequenas, foi a
estagiaria que escreveu o seu nome. A utilizacdo deste quadro organizador promoveu
a autonomia das criangas assim como o sentido de pertenga a um grupo e o respeito
pelos outros.

Também, o facto de a sala estar organizada em diferentes areas de interesse,
ajudou a promover a autonomia e fomentar as interacdes, assim como as minhas
praticas, pois enquanto algumas crian¢as brincavam nas areas, realizei atividades com
as outras, em pequenos grupos e pares e ainda individualmente, assim estive mais
disponivel para questionar e ouvir as criancas, assim como apoiar e estimula-las
durante as aprendizagens que elas por si s6, ndo conseguiriam chegar sozinhas,
atuando na Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP (Vygotsky, 1984). Pois, para
gue as criancas efetivem e atinjam niveis superiores de aprendizagem é fundamental

gque o educador saiba reconhecer esta zona.

Organizacéo e gestdo do grupo durante as atividades

A organizagédo do grupo durante as atividades foi um dos meus maiores dilemas no
inicio do estagio, visto estar convicta que as atividades dirigidas deviam ser
trabalhadas por todas as criangas e ao mesmo tempo. Assim, e para dar resposta a

algumas das minhas inquietacdes, realizei determinadas leituras e consultei alguns



profissionais experientes. Posteriormente compreendi que as atividades tanto podem
ser desenvolvidas em pequenos grupos, em grande grupo ou ainda individualmente,
dependendo da nossa intencionalidade, e o tipo de tarefas, tal como é salientado por
Cardona (1999): “Durante o dia existem momentos de trabalho em grande grupo,
dinamizados pela educadora ou por uma das criancas e momentos de trabalho
individual ou em pequenos grupos, em que é possivel o desenvolvimento simultadneo
de diferentes atividades.” (p. 133).

Assim, durante a elaboracéo das planificacbes tive o cuidado de considerar ndo sé
0s objetivos a atingir, mas também, a forma como iria organizar o grupo em funcéo do
tipo de atividades e aprendizagens previstas. Ainda dentro da Organizagdo do
Ambiente Educativo, e tal como é referido nas OCEPE (ME, 1997), a participagéo e
colaboracéo dos pais foi relevante na troca de informacgdes relativas as criangcas e na
colaboracao e participagdo em algumas atividades desenvolvidas.

Apos esta primeira intervengéo ao nivel do ambiente educativo, julgou-se estarem
reunidas as condigdes necessarias para por em pratica as intengdes previstas no PCT
nas diferentes areas de conteudo, tendo em conta as aprendizagens das criangas.

De modo a estimular o desenvolvimento e a promogdo de aprendizagens
significativas e diversificadas, a par da construcdo articulada de saberes, surge a
necessidade de abordar as diferentes areas de contetdo de uma forma globalizante e
integrada, tendo em vista ndo sé a aprendizagem de conhecimentos mas também o
saber-fazer (ME, 1997).

Area de Formac&o Social e Pessoal

Sendo a Area de Formacdo Social e Pessoal, uma area transversal, organizou-se
0 espaco educativo e alguns quadros como o de presencas, regras da sala e quadro
de aniversarios, no sentido de fomentar as relacdes e interagbes, a autonomia, 0
respeito pelos outros, a cooperacao e a identidade de pertenga a um grupo, o reforgo
e a utilizacdo da palavra desculpa.

Também as relagcbes por mim estabelecidas com as criancas mereceram
destaque, através de interacdes positivas, adotando atitudes de apoio, respeito e
valorizacdo, proporcionando um ambiente afetuoso em que as criangas se sentiam
seguras, permitindo a construgdo da sua autoestima e o respeito pelos outros, assim
como o desenvolvimento de valores (ME, 1997).

Também Roberts (2004) salienta que a autoestima de uma crianga constroi-se com

base nas relacfes positivas e no respeito que as pessoas mais préximas tém por elas,



“‘quando os pais e as pessoas “significantes” respeitam as criangas, estas aprendem a
respeitar-se a si-proprias — e as outras” (p.146).

Por conseguinte, foi essencial estabelecer relagbes e interagbes de proximidade
com as criangas, por um lado servindo de modelo, por outro, tomando atitudes de
valorizacdo, confianga e apoio, com o intuito de garantir um ambiente relacional
“securizante” e facilitador de uma maior autonomia e responsabilizacdo pelas suas

escolhas, tal como é preconizado nas OCEPE (ME, 1997).

Area de Express&o e Comunicacgio

No que diz respeito & Area de Expressdo e Comunicago, e tal como é salientado
nas OCEPE (ME, 1997), esta “engloba as aprendizagens relacionadas com o
desenvolvimento psicomotor e simbdlico que determinam a compreensdo e o
progressivo dominio de diferentes formas de comunicagao” (p. 56). Para a sua
abordagem sao considerados trés dominios: Dominio da linguagem oral e abordagem
a escrita, Dominio da mateméatica e o Dominio das expressdes, motora, dramatica,
plastica e musical.

Por conseguinte, no dominio da linguagem oral, a criacdo do quadro dos
aniversarios (Figura 3) e do quadro das presencas permitiu desenvolver a linguagem,

a identificagcdo de palavras o reconhecimento da escrita e identidade de pertenga a um
grupo.

Fig. 3. Quadro dos aniversarios.
Também os dialogos na area de grande grupo foram essenciais para se conversar

e planear atividades, mas também para o desenvolvimento da linguagem oral. Pois, tal
como refere Sim-Sim, Silva e Nunes (2008): “escutar as criangas conversar com elas,
criar espacos para o didlogo, estimular a expressédo oral e o desejo de comunicar
favorecem o desenvolvimento da competéncia comunicativa, em geral, e o
desenvolvimento da linguagem oral, em particular” (p. 35). Neste sentido, as criancas
tiveram oportunidade de dialogarem entre si com os adultos, apresentando pontos de
vista, defendendo opinies, narrando acontecimentos, recontando e inventando

historias, permitindo o alargamento da area vocabular assim como o desenvolvimento
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da expressao oral. Para a exploracdo do caracter ludico da linguagem reproduziram-se
rimas e lengalengas, descobriram-se palavras que rimavam em poesias e cangdes,
dividiram-se palavras e contaram-se silabas. Pois, tal como é salientado por Sim-Sim,
Silva e Nunes (2008), para o sucesso futuro da aprendizagem da leitura e da escrita, €
essencial que se desenvolvam atividades ladicas e de consciéncia fonoldgica, no
sentido de desenvolver a literacia o mais precocemente possivel.

Na abordagem a escrita (Anexo ll), realizaram-se algumas atividades e criou-se
um ficheiro de imagens e palavras, relacionadas com os temas que iam sendo
abordados. E ainda, um arquivador com letras que as criangas recortavam e depois
arquivavam na gaveta correspondente (figura 4) para mais tarde comporem “palavras”
suas conhecidas ou apenas pelo prazer e curiosidade pelo cédigo escrito. Como é
referido por Mata (2008)

“o grande objetivo da educacao pré-escolar deve ser, o de proporcionar
oportunidade, para que todos possam ir explorando a escrita, brincando
com a escrita, refletindo sobre a escrita e as suas convencoes, de uma
forma contextualizada, funcional e portanto significativa” (p. 43).

Assim, para que as criancas contactassem com o0 cOdigo escrito e
reconhecessem a sua fungéo, todos os registos foram efetuados na presenca das
criangas e alguns por elas proprias, (Figura 5) e posteriormente lidos e afixados nos
placards da sala. Para, que as criangas tivessem oportunidade de ensaiar tentativas
de “escrita” e “leitura” e para fomentar e desenvolver a sua emergéncia e o
reconhecimento de principios que regulam a linguagem escrita, (Sim-Sim & Ramos,
2006), foi criada a Area da leitura e da escrita (Figura 6), mas também para

reconhecerem que tudo o que se diz pode-se escrever.

Fig. 6. Tentativas de escrita.

Fig. 4. fquivador. Fig. 5. Registos

Foram ainda apresentadas diversas histérias e algumas foram utilizadas, como
fio condutor para abordar as diferentes &reas de contetdo, como foi o0 caso da histéria

0 “Jodo e o pé de feijao” e 0 “Nabo Gigante”.
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Relativamente ao dominio da matematica (Anexo lll), e dada a importancia que
esta se reveste na aprendizagem matematica nos primeiros anos, para o0 sucesso das
aprendizagens nos outros niveis de ensino, como é referido por Castro e Rodrigues
(2008), € necessario que o educador/a organize um ambiente favoravel a
aprendizagem matematica e esteja especialmente atento as brincadeiras das criancas
guestionando-as, criando situacdes problematicas e experiéncias diversificadas e
significativas. Também ¢é importante que o educador proporcione momentos de
reflexdo, comunicacdo e confronto de ideias, para que as criancas tenham
oportunidade de expressar o seu saber matematico e organizar o seu pensamento, tal
como é salientado por Moreira e Oliveira (2003),

“o ato comunicativo ao revelar as formas de pensar e as motivagdes das
criancas torna-se um potente auxiliar de ensino porque ajuda o
educador a selecionar estratégias e atividades cada vez mais
adequadas as individualidades das criancas que se encontram na sua
sala” (p. 58).

Assim, através do quadro do tempo (Figura 7) que era preenchido e explorado
diariamente em grande grupo, permitiu desenvolver noc¢des relacionadas com o0s
estados atmosféricos, assim com no¢ces matematicas de mais e menos, ao fazer-se
comparacdes entre os diferentes estados do tempo ao longo da semana, assim como

a leitura de dados em tabelas.

Fig. 7 — Quadro do tempo.

A utilizacdo deste tipo de quadros no pré-escolar é essencial ao nivel da
aprendizagem matematica, como defende Waits (1993), referido por Fernandes e
Cardoso (2009), um ambiente rico em representacdes graficas permite as criancas
visualizarem rapidamente algumas relagbes matemédticas associadas a valores e
simbolos, e a comparacdo e confronto de ideias e conhecimentos, facilitando o
desenvolvimento de no¢gbes mateméticas.

Com o intuito de desenvolver competéncias ao nivel da matematica, foram

implementadas algumas atividades nomeadamente: de seriacdo, formacgédo de
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conjuntos, classificagcdo de objetos segundo um ou mais atributos, contagens,
construcao e leitura de dados em tabelas, organizacdo de dados em gréficos de barra,
identificacdo de figuras geométricas e ainda jogos que envolvem a orientacao
espacial.

Para o desenvolvimento destas atividades foram utilizados alguns recursos
nomeadamente jogos, como por exemplo, puzzles, blocos légicos, legos, assim como

materiais de uso diario como palhinhas e tampas (Figura 8).

& Fig. 9. Construcéo de um pictograma.

Fig. 8. Contagens.
Durante as rotinas e em outras ocasifes, surgiram situacdes de contagens e

andlise de dados em tabelas, como por exemplo: no quadro de presencas, contando
as criangas presentes e as que estavam a faltar, o quadro do tempo, contando a
regularidade de alguns estados climatéricos, o quadro de aniversarios, analisando
guantos meses tem o0 ano e quantas criancas fazem anos nos diferentes meses. Da
mesma forma, 0S momentos ocasionais como as brincadeiras na area das
construcdes e biblioteca permitiram formular questdes que levaram as criancas a
desenvolver nog¢des matematicas, como classificagdes, formacdo de conjuntos e
contagens.

De entre as atividades realizadas na area da matemética salienta-se, a construcéo
e andlise de um gréafico no ambito da histéria o “Nabo Gigante” (Figura 9). Depois de
lida e recontada, as criancas elaboraram um pictograma para a varidvel qualitativa
“animal da histéria”. Esta variavel tinha 6 categorias (porco, gato, vaca, galinha, ganso,
canarios), as criangas usavam as figuras que representava cada animal e empilhavam
até terem a frequéncia absoluta dessa categoria respeitando o nimero de animais que
eram precisos para se poder arrancar o “nabo”. De seguida, discutiu-se e formularam-
se algumas questbes, tais como: “guantos animais foram precisos para arrancar o
“‘nabo”?”, “qual a categoria menos e mais frequente?” e “qual a diferenca entre a
frequéncia absoluta de um determinado par de categorias?”. Dada a evidéncia dos
resultados nos gréficos, as criancas ndo tiveram davidas em compreender e responder

as perguntas formuladas.
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Ao nivel das Expressfes; dramatica, motora, musical, e plastica, (Anexo V)
criaram-se oportunidades educativas para despertar na criangca o sentido estético,
através da manipulacdo e exploragéo de diferentes objetos, materiais e técnicas como
forma de comunicacao, tal como é salientado nas OCEPE (ME, 1997). Para tal, as
criancas tiveram oportunidade de manipular e fazer fantoches, recriar histérias, fazer
teatro, cantar cancdes e lengalengas, inventar cancdes, participar em jogos de
movimento e gincanas, saltar, pular, rebolar, dancar com folhas ao som de musica
Classica “As quatro estacbes” de Vivaldi (Figura 10), utilizaram-se varias técnicas de
pintura (Figura 11), recortaram e colaram, moldaram plasticina e barro e construiram-
se alguns instrumentos musicais.

De entre as varias atividades realizadas, destaco aquela onde foi apresentada a

historia do “Jodo Pé de Feijao”. Apos a leitura da histéria, as criangas construir alguns

fantoches das personagens e posteriormente fizeram a dramatizacdo (Figura 12).

oA Fig.11-.Pintura com Fig. 12-Teatro com
Fig. fl (I)r-]Dan(;a com aguarelas. fantoches.
olhas.

Através destas atividades as criancas tiveram oportunidade de explorar diferentes
materiais, desenvolver o controlo da motricidade fina, e a criatividade, assim como a
linguagem e o modo de comunicar.

Area do Conhecimento do Mundo

No ambito da Area do Conhecimento do Mundo (Anexo V), deve-se promover a
curiosidade natural da crianca e a sua vontade em querer saber e compreender o
porqué dos fendmenos naturais. Esta curiosidade é fomentada e favorecida na
educacédo pré-escolar, através de oportunidades de convivéncia com situagbes que
sdo simultaneamente ocasifes de descoberta e de exploracdo do Mundo. Como é
referido nas OCEPE (ME, 1997) a Area do Conhecimento do Mundo deve
fundamentar-se na sensibilizagdo para as ciéncias nos diferentes dominios do
conhecimento humano, designadamente a historia, a geografia, a biologia, a educacéo
para a salude e a educagcdo ambiental. Tendo em conta que as criangas quando

chegam ao pré-escolar, ja construiram um conjunto de explicacdes sobre diversos
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acontecimentos, mas que nem sempre estdo de acordo com o conhecimento cientifico
(Martins et al., 2009), cabe ao educador planificar atividades, que conduzam a
conflitos cognitivos permitindo que as criancas sejam confrontadas com as suas
concecdes alternativas com vista a mudanca conceptual (Reis, 2008).

Para a abordagem desta area foram desenvolvidas algumas atividades como
passeios pela aldeia para despertar a curiosidade e fomentar a observacdo. As
criancas tiveram a oportunidade de recolher folhas, bolotas e alguns paus que
serviram de recurso a outras atividades na sala. J& na sequéncia da apresentacdo da
histéria “Jodo e o Pé de Feijao”, surgiram algumas perguntas relacionadas sobre a
histéria como: “Sera possivel um feijdo crescer tanto numa sé noite?”, “O que é
preciso para que um feijdo cresga?” Ao escutar o que as criancas foram dizendo
surgiu a necessidade de fazer uma atividade experimental sobre a germinacdo que
possibilitou o confronto das ideias que as criangas tinham sobre o processo de

germinacao e o que observaram.

Fig. 13 - Area da natureza. Fig. 14 - Confecéo de uma Fig.15 - Visita a Padaria.
sopa.
Dado o interesse demonstrado pelas criangas aquando desta atividade, foi criada a

area da “natureza” (Figura 13). Nesta area foram colocadas algumas lupas, de modo a
fomentar a curiosidade e a observagdo, um arquivador com diferentes tipos de
sementes assim como elementos da natureza recolhidos durante os passeios ao
campo e um quadro para registo das observagfes sobre o processo de germinagéo de
algumas sementes, esta area era a preferida das criancas. Através da histéria do
“‘Nabo Gigante”, pode-se abordar o tema as plantas e o0 seu contributo para uma
alimentagéo saudavel com a confecdo de uma sopa (Figura 14).

Ainda dentro desta area, foram ainda efetuadas algumas atividades relacionadas
com datas festivas como a comemoracao do dia de S. Martinho, Natal o Dia de Reis,
um passeio a “Quinta do Arrife” e uma exposigéo de pintura sobre o tema “A Medula”.
Para a comemoracao do dia de Reis tivemos a colaboracdo de um encarregado de
educacédo que pode mostrar as criancas como se faz um bolo-rei (Figura 15) e pdo na

sua padaria.
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Avaliacao

Relativamente a avaliacdo, considero que os objetivos delineados no projeto foram
atingidos, tendo em conta as diferentes avaliagGes feitas ao longo do estagio. No
entanto, devo realcar que a avaliagdo foi uma das problematicas que tive de enfrentar.

A observacdo direta foi 0 método mais utilizado para a avaliacdo. No entanto,
surgiu a necessidade de utilizar outros instrumentos, onde se pudesse verificar a
evolugdo das criangas assim como 0s processos utilizados para atingirem os objetivos.
Assim, e face a este dilema, realizei algumas leituras e compreendi que a avaliacdo
ndo deve incidir apenas nas criangas mas também nas praticas educativas, no sentido
de ajudar o educador/a, a repensar as suas praticas, tendo em vista a progressao das
aprendizagens tal como é salientado por Gongalves (2008), “avaliar o processo e 0s
efeitos, implica tomar consciéncia da agcdo para adequar o processo educativo as
necessidades das criangas e do grupo e a sua evolugao,” (p. 27).

Logo, a avaliagdo no pré-escolar deve ser essencialmente formativa, evidenciando-
se mais os processos do que os resultados, visto que a crianga ao interagir com o
meio, assume um papel ativo nas suas aprendizagens e ao mesmo tempo toma
consciéncia sobre o que ja aprendeu, as suas dificuldades e como as vai ultrapassar
através do processo de autorregulacgao.

Na verdade, ao refletir sobre algumas das avaliacGes realizadas, verifiquei que
alguns dos instrumentos utlizados apenas avaliavam os resultados e nao os
processos. Dai, para colmatar esta lacuna, recorri a outros instrumentos de avaliagéo
gue me foram bastante Uteis, como por exemplo o registo sobre o que as criancas iam
fazendo e dizendo ao longo do dia, a consulta dos seus portfélios e ainda o registo
fotogréfico, de modo a acompanhar a evolugdo das suas aprendizagens, e a0 mesmo
tempo recolher elementos para refletir e adequar a minha pratica.

As avaliacOes efetuadas foram também relevantes, na altura de planear e adequar
as minhas acdes, pois ndo basta ao educador recolher informagéo, € preciso tirar
partido dela e utiliza-la, pois s6 assim, tem sentido a avaliacdo. Tal como é referido por
Basseda, Huguet, e Solé,. (1999), a avaliagdo no J.l. auxilia a intervir, tomar decisGes
educativas, observar a evolugdo e o progresso da crianga, mas também para planear,
de modo a intervir ou modificar determinadas situagfes, tanto ao nivel das relacdes
como das atividades.

Para o desenvolvimento da autorregulacéo das aprendizagens, foram essenciais
algumas acdes de apoio individual e em grupo, nomeadamente através da
observacdo, questionamento e reflexbes, durante e no fim das atividades, quer ao

nivel do esforco e envolvimento nas tarefas, através de palavras de incentivo e
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reconhecimento do empenho e progresso nas aprendizagens. Como é salientado por
Perrenoud (1999), o fornecimento de feedback durante o processo de aprendizagem
quer através do estabelecimento de interagdes entre alunos, nos trabalhos de grupo,
ou interacdo professor/aluno, permite que este seja responsavel pela concretizacao
das suas aprendizagens.

Assim, para que a avaliacdo tenha sentido € necessério que as criangas tenham
consciéncia dos seus desempenhos e aprendizagens, mas também a sua
comunicacao a familia e outros parceiros, nomeadamente aos professores do 1.° CEB,
sobre o que estas sdo capazes de fazer, o que sabem e o percurso que fizeram para

atingirem essas aprendizagens.

1.2. Contexto de estagio em 1° CEB: 2.° e 3.° Anos
1.2.1. Contextualizacao da Instituicéo

A escola onde decorreu os estagios pertence ao agrupamento D. Jodo I, é
constituida por seis salas, funcionando quatro no rés-do-chdo e duas no 1.° andar,
onde se encontra, também, um hall utilizado como biblioteca. No rés-do-chdo também
existe uma pequena arrecadacdo e as casas de banho. O espaco exterior € amplo,
possui um campo de jogos e um espagco com algumas estruturas propicias ao
desenvolvimento motor. Ao nivel do equipamento, existe um conjunto diversificado de
recursos, nomeadamente informaticos e audiovisuais, assim como materiais
fundamentais para o desenvolvimento da matemética e ciéncias experimentais.

A turma onde foi realizado o estagio de PES - 1°CEB- 1.° e 2.° ano, foi a mesma
onde foi realizado o estagio da PES- 1.° CEB- 3.° e 4.° ano. A turma, ndo sofreu
alteracdes na sua constituicdo entre os anos letivos e era constituida por 24 alunos, 14
do sexo masculino e 10 do sexo feminino. N&o existiam alunos com NEE, nem com
portugués como lingua ndo materna.

Quanto a minha integragdo na comunidade escolar foi feita gradualmente, mas no
inicio senti-me bastante ansiosa, mas a forma como fui acolhida pela professora
cooperante foi crucial para atenuar as minhas inquietagdes, assim como conquistar
confianca e seguranca durante a minha acao.

Quanto ao Projeto Curricular de Escola, este apontava como pontos fortes nos
alunos, o gosto pela atividade fisica e pela competicéo; interesse pelas tecnologias de
informatica e meios audiovisuais; a participacdo ativa no desenvolvimento de projetos;
a multiculturalidade como fator de enriquecimento das aprendizagens e das relagbes

interpessoais. Como pontos fracos, assinala o desconhecimento de procedimentos
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eficazes de aprendizagem; auséncia de habitos de leitura e escrita; o n&o
cumprimento de regras e a falta de iniciativa e responsabilidade pessoal.

Para colmatar estas dificuldades, definiram-se algumas metas tais como: formar
alunos leitores, que saibam e gostem de usar a Lingua Portuguesa, e fomentar nos
alunos habitos, técnicas e estratégias de estudo. Algumas estratégias passam por
solicitar alguns trabalhos de casa e tarefas de leitura e pesquisa de informacédo
relativamente a conteudos que estdo a ser desenvolvidos no momento, tanto na area
de Lingua Portuguesa como na area de Formacao Civica como area transversal, uma
vez que esta contribui para a criagdo da identidade, desenvolvimento da
responsabilidade e consciéncia civica dos alunos, tornando-os cidadaos criticos, ativos
e intervenientes, como na area de Estudo Acompanhado, através da apropriagdo de
métodos e técnicas de estudo.

Relativamente ao P.C.T., este vai ao encontro das prioridades mencionadas no
P.C.E., mas adaptadas as necessidades da turma. Para superar as dificuldades, sao
consideradas algumas estratégias, tais como: apoio individualizado; pedagogia
diferenciada; desenvolvimento de habitos de trabalho e de estudo e o envolvimento da
familia no apoio e desenvolvimento da leitura e escrita.

Quanto a turma onde decorreu o estagio, trés alunos revelavam dificuldades ao
nivel da leitura e escrita e quatro ao nivel da matematica, sendo que um aluno ficou
retido no ano anterior (2.° ano), revelando ainda (3.° ano) dificuldades ao nivel da
Lingua Portuguesa, nomeadamente ao nivel da leitura e escrita, construcéo frasica e
erros ortograficos. Embora a maioria dos alunos ndo evidenciassem problemas ao
nivel das aprendizagens, alguns manifestavam alguma falta de atengdo/concentragéo
0 que comprometia as aprendizagens e a realiza¢ado das atividades.

Como pontos fortes estes alunos mostravam-se bastante interessados e motivados
em aprenderem coisas novas, revelavam um especial interesse por atividades praticas
e trabalho em grupo, participavam ativamente na sala de aula, possuiam um grande
leque de vivéncias/experiéncias, a maioria possuia bons habitos de leitura assim como
uma boa fluéncia para expressarem as suas ideias. Ainda na area de Lingua
Portuguesa, constatou-se que alguns alunos gostam de escrever e redigir textos sobre
assuntos do seu interesse. Revelam ainda, um especial interesse pela area da
matematica, e do estudo do meio em especial por atividades experimentais e
situacdes que lhes sdo proximas.

Como o estagio de PES-1.°CEB - 3.° e 4.° ano, foi realizado na mesma turma do

estagio anterior, verifiquei que alguns alunos que manifestavam dificuldades ao nivel
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da leitura e escrita no 2.° ano, ja tinham ultrapassado esse obstaculo revelando-se

mais autonomos, motivados e confiantes, quer ao nivel da leitura quer da escrita.
Relativamente aos encarregados de educacdo, estes mostravam-se interessados

por toda a vida escolar dos seus educandos, quer quanto ao sucesso escolar quer ao

nivel do comportamento.

1.2.2.0rganizacao Curricular e Programas do 1° Ciclo do Ensino Bésico

Apéds a publicacdo do Despacho n.° 17169/2011, de 23 de dezembro, o documento
“Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais”, deixou de ser um
documento orientador do Ensino Basico em Portugal, passando agora os programas e
seus auxiliares, como por exemplo as metas de aprendizagem, a serem 0S
documentos orientadores do ensino.

No entanto, visto os periodos de estagio terem ocorrido antes da publicacdo deste
despacho, toda a acdo pedagdgica desenvolvida durante a pratica, teve como suporte
os principios enunciados pelo Decreto — Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, assim como
0s novos programas de Lingua Portuguesa (2009) e Matemética (2007). Embora as
Metas de Aprendizagem ndo se constituirem como um documento normativo, foi
também importante a sua consulta como instrumento de gestao curricular de apoio ao
trabalho desenvolvido (ME, 2010).

1.2.3.Planificac&o das atividades educativas

Como forma de uniformizar o ensino, existem disposi¢des legais que fundamentam
o desenvolvimento curricular e as quais o professor/estagiario deve atender. Neste
sentido, e tendo em conta as diferentes definicdes de curriculo, considera-se a
enunciada por Rolddo (1999) como sendo “um conjunto de aprendizagens
consideradas necessarias num dado contexto e tempo, e a organizacdo e sequéncia
adotada para o concretizar ou desenvolver” (p. 43).

Assim, durante os periodos de estagio foi necessario consultar alguns documentos
como Organizacao Curricular e Programas Ensino Béasico — 1.° Ciclo (OCPEB-1.°Ciclo)
(ME-DEB, 2004), Curriculo Nacional do ensino basico-Competéncias Essenciais
(CNEB) (ME-DEB, 2001) e as metas de aprendizagem (ME, 2010), assim como o
PCT, como suporte ao desenvolvimento curricular de modo a que a intencionalidade
educativa estivesse de acordo com as especificidades da turma, bem como as
aprendizagens visadas para o respetivo ano letivo, pois tal como afirma Rold&o (2008),
“qualquer percurso de aprendizagem intencional requer um «programa», isto €, um

percurso organizativo que permita alcangar a aprendizagem pretendida” (p. 28).
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Planificacao

Como suporte ao desenvolvimento curricular surge a planificagdo, como
instrumento orientador para que o0 processo ensino/aprendizagem ocorra de forma
organizada, e no sentido de promover o desenvolvimento de competéncias que
integram o saber, 0 saber-fazer e o saber-ser, como forma de garantir a qualidade
educativa e 0 sucesso escolar de todos os alunos.

Assim, e como € salientado por Altet (2000), para que a planificacdo seja eficaz,
esta deve ser flexivel, aberta e orientadora nas formas pelas quais se pretende levar
os alunos a fazer determinadas aprendizagens. Logo, quando se pretende planificar
uma unidade curricular surge de imediato a necessidade de selecionar os conteudos,
definir os objetivos e as estratégias. Rolddo (2003) entende por objetivo tudo “aquilo
gque se pretende que um aluno aprenda, numa dada situagdo de ensino e
aprendizagem, e face a um determinado contetido ou conhecimento” (p. 20). J& uma
estratégia de ensino é referida pela mesma autora como, sendo “a concegao e
planeamento de um conjunto de agBes com vista & obtengcdo ou maximizagdo de um
resultado pretendido e sua qualidade” (Roldao, 2009, p. 60).

Contudo, o papel do professor ndo deve ficar reduzido a planificagdo, como alerta
Roldao (2009) “toda a agdo desenvolvida pelo professor, desde a concegédo e
planificacdo ao desenvolvimento didatico e a avaliacdo do aprendido — processo de
desenvolvimento curricular — é em si mesmo de natureza estratégica” (p. 59). Neste
sentido e considerando-se a planificagcdo como um guido de apoio ao desenvolvimento
do ensino/aprendizagem, perante situacbes que ndo foram previstas, exigem-se
competéncias ao professor para atuar e adequar estratégias, tendo em conta 0s
interesses e necessidades dos alunos no momento, sem no entanto se desviar dos
objetivos delineados na planificagao.

Tomando em consideracdo estes principios, e ciente do seu valor, tal como refere
Rold&o (2009), a criagdo e a implementacdo da planificacdo é o cerne da profisséo
docente, neste sentido durante os estagios tive sempre a preocupacao de delinear a
planificacdo com a professora cooperante, para conhecer os conteudos que iriam ser
abordados durante a semana. Apoés recolhida essa informacdo identificava o0s
objetivos gerais e especificos que pretendia que os alunos atingissem por area,
adotando estratégias diversificadas, significativas e desafiantes de forma a motivar e
envolver os alunos, tendo em conta a articulagdo com as outras areas disciplinares,
assim como as potencialidades e necessidades da turma, 0S recursos e materiais

necessarios para o desenvolvimento das aprendizagens, a organizacao da turma na
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realizacdo das atividades (trabalho individual ou em grupo), o tempo definido para
cada area e a forma como iria ser efetuada a avaliagao.

Assim, e de acordo com o documento OCPEB-1.°Ciclo (ME-DEB, 2004) durante a
acdo pedagoégica foram criadas oportunidades no sentido de desenvolver
aprendizagens ativas, significativas, diversificadas, integradoras e socializadoras nos
alunos, de modo a atingirem os objetivos e desenvolvessem competéncias nas
diferentes disciplinas curriculares e nédo curriculares tendo em vista 0 sucesso e a
gqualidade do ensino.

Tal como estabelecido nos documentos legais, o curriculo no 1.°CEB ciclo
compreende areas curriculares disciplinares como a area de Estudo do Meio, Lingua
Portuguesa, Mateméatica e as Expressdes (artisticas e fisico-motoras); e areas
curriculares n&o disciplinares onde se inclui a Area de Projeto, Estudo Acompanhado e

Formacéo Civica.

1.2.4.0Operacionalizacdo da atividade educativa

1.2.4.1. Atividades desenvolvidas na area disciplinar de Estudo do Meio

Relativamente a area do Estudo do Meio, e tal como é referido no (ME, 2001), é
considerado uma &rea com carater interdisciplinar e integradora, onde convergem um
conjunto de conceitos e métodos especificos de outras areas das ciéncias como a
Histéria, Geografia, e Ciéncias Fisicas e Naturais como forma de se compreender as
inter-relacdes entre a Natureza e a Sociedade. Neste sentido para que os alunos
desenvolvam competéncias que compreendem o saber (conhecimentos cognitivos) o
saber-fazer (observacdes, consulta de mapas, localizagdo, interpretacdo de codigos,
métodos de estudo...) e o saber-se, (respeito pelo patriménio, defesa do ambiente,
manifestacdes de solidariedade...) (ME, 2001), cabe ao professor organizar e gerir o
processo de ensino/aprendizagem de forma a assegurar e garantir a qualidade das
aprendizagens de todos os alunos.

Toda a agdo pedagodgica desenvolvida teve como principio 0os conhecimentos
prévios dos alunos, de modo a que as aprendizagens fossem significativas, pois
segundo Ausubel (1976), referido por Solé (2001), para que as aprendizagens sejam
significativas é necesséario que os alunos tenham “disposi¢cdo para levar a cabo um
tratamento profundo da informacédo que pretende aprender, para estabelecer relacdes
entre essa informacdo e aquilo que j& sabe, para esclarecer e analisar,
minuciosamente, os conceitos” (p. 32). Logo, para além da vontade dos alunos
aprenderem, € necessario que professor os conheca para organizar 0 processo de

aprendizagem no sentido de relacionar aquilo que eles ja sabem com o0s novos
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conhecimentos. Considerando que, as criangcas quando chegam a escola ja possuem
um conjunto significativo de saberes, devido as suas experiéncias e contato com o
meio préximo estes ndo devem ser ignoradas, cabe ao professor reforcar e ampliar
esses conhecimentos partindo as primeiras aprendizagens do meio proximo que lhes é
significativo, para posteriormente poder comparar o que j& conhecem com realidades
mais longinquas.

Também a educacdo para a ciéncia assume um papel relevante, tal como é
considerado num documento emanado pela ME-DGIDC (2006), a sua integracdo nas
praticas educativas € “essencial para o desenvolvimento de uma cultura cientifica de
base (...) que contribui para uma cultura cientifica” (p. 17).Logo, e tendo em
consideracdo 0s pressupostos referidos anteriormente em seguida seréo
apresentados alguns dos conteludos abordados nos estagios na area do Estudo do
Meio. Para uma melhor organizagéo deste trabalho tomou-se como referéncia a ordem
pela qual os blocos sdo apresentados nas OCPEB-1.° Ciclo (ME-DEB, 2004), nao
significando contudo que a sua abordagem tenha seguido esta sequéncia.

Assim, e relativamente aos conteGdos relacionados com o Bloco 1 - A
Descoberta de Si Mesmo, pretende-se que os alunos estruturem o conhecimento de
si proprios e ao mesmo tempo desenvolvam atitudes de autoestima e confiancga, assim
como de valorizacao da sua identidade e raizes familiares. A partir da histéria pessoal
e tendo como referencia acontecimentos significativos da sua histéria pessoal, de
forma a estruturar a nocao de tempo através de uma linha de tempo.

No ambito deste bloco, no 3.° ano foram abordados alguns conteudos relacionados
com a seguranca do seu corpo, nomeadamente conhecer algumas regras de primeiros
socorros para o caso de mordeduras de animais, picadas de insetos, queimaduras e
hemorragias. Como estratégia foi feita uma demonstracéo dos procedimentos a aplicar
as diferentes situagdes. Posteriormente, foi solicitado a participacdo dos alunos para a
aplicacdo de algumas dessas regras através da simulacdo de alguns acidentes
relacionados com os contetdos abordados. Apos esta atividade, os alunos realizaram
um trabalho em grupo, onde se pretendia que registassem algumas das regras de
primeiros socorros de acordo com a situagdo escolhida (mordeduras de animais,
picadas de insetos, queimaduras e hemorragias), no fim, cada grupo apresentou o seu
trabalho & turma, que posteriormente foi afixado num placard.

Relativamente ao Bloco 2 — A Descoberta dos outros e das Instituicdes,
pretende-se abordar contetdos relacionados com o estudo do tempo partindo do
tempo histérico da familia, para depois se alargar a histéria do meio local e as suas

ligacdes com a histéria nacional.
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No ambito deste bloco, no 3.° ano, foram abordados temas relacionados com o
passado mais longinquo da crianca. As criangas construiram em casa com 0s pais a
sua arvore genealodgica até a terceira geracdo depois foi apresentada a turma. Estas
atividades tiveram como principal objetivo reconhecer as relagbes de parentesco pelo
menos até a terceira geracdo. Para que as criangas adquirissem a nog¢éo de tempo, foi
desenhado uma linha de tempo onde registaram alguns acontecimentos significativos
da sua histdria pessoal e familiar. Ainda no 3.° ano e neste bloco foram abordados
conteudos relacionados com o passado do meio local. Partindo de uma visita guiada
(Nucleo do Turismo da CMS) pelo centro histérico da cidade, tiveram oportunidade de
observar vestigios histéricos do passado, como estatuas de figuras ilustres da cidade,
ouvir lendas historicas sobre a origem da povoagdo e ainda algumas tradicdes e
costumes locais. Segundo Rolddo (2003), “o contato com acontecimentos histéricos
vai possibilitar a construcdo gradual de referentes temporais significativos que se
constituirdo, eles proprios, em fatores de constru¢gdo de um conceito de tempo
progressivamente mais aprofundado e operativo.” (p.19). Posteriormente, foi realizado
um trabalho em grupo onde previamente se tinham distribuido os temas para a
concretizagdo das pesquisas, para mais tarde serem trabalhados e apresentados na
sala de aula. Esta atividade levou algum tempo, pois, 0s alunos estavam bastante
motivados e recolheram bastante informacao através de pesquisas na internet, livros
registos fotogréficos entre outros, tornando dificil a sua selegéo.

Contudo, foi gratificante observar a satisfacdo das criancas durante a realizacéo
destas atividades, levando-me a refletir que estas experiéncias de aprendizagem
foram ativas porque os alunos tiveram a oportunidade de viver situagdes estimulantes,
significativas porque foram ao encontro das suas necessidades e interesses, e
diversificadas porque foram utilizados diferentes recursos, ja a comunicacdo dos
trabalhos realizados permitiu a troca de saberes que foram adquiridos.

Ainda dentro deste bloco foram abordados outros temas como, conhecer costumes
e tradicdes de outras regides de Portugal, conhecer simbolos (bandeira e hino)
nacionais e regionais (Madeira e Acores). Como estratégia para abordar o tema sobre
0s costumes e tradicdes de outras regides foi utilizado um power-point, onde foi
apresentada a gastronomia tipica de cada regido, as festas e romarias, artesanato e
trajes tipicos e ainda a apresentacdo das bandeira e hino nacional, e das regifes
autbnomas Madeira e Acores. Esta atividade permitiu estimular a curiosidade e
“desenvolver o conhecimento e o aprego pelos valores e caracteristicas da identidade,
lingua, histéria e cultura portuguesa” (ME, 2004, p.12), através da informacédo que lhes

foi apresentada no power-point como também das interacfes estabelecidas.
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Como forma de sistematizacéo, os alunos realizaram uma ficha sobre os simbolos
nacionais, onde tinham que pintar e indicar o significado de alguns simbolos presentes
nas diferentes bandeiras e completarem a letra do hino nacional. Para ir ao encontro
de uma sugestdo manifestado pelas criancas desde o inicio da abordagem deste
conteudo, no fim cantaram o hino nacional.

Quanto ao Bloco 3 - A descoberta do ambiente natural, compreende os
contetdos relacionados com os aspetos fisicos e seres vivos de outras regifes e
paises. As atividades desenvolvidas relativas ao Bloco 3, teve como principal objetivo
fomentar a curiosidade pelos fendmenos naturais e 0 encorajamento e levantamento
de questdes e procura de respostas.

Para a abordagem destes temas no 2.° ano, utilizou-se como estratégia o debate,
através do levantamento de questdes relacionadas com as suas concec¢des sobre
animais tipicos dos ecossistemas de outros paises/regiées, nomeadamente as suas
caracteristicas fisicas, tipo de alimentagéo, a forma como se protegem em relagéo aos
seus predadores e ainda aspetos relacionados com o habitat e 0 seu modo de vida.
Durante o debate tive a preocupagédo que todos os alunos tivessem oportunidade de
intervir assim como apoiar quando surgiram duvidas, ou necessidade de completar, ou
modificar algumas das suas concegdes alternativas.

Apb6s o debate foram distribuidas imagens de animais pelos alunos e afixado no
quadro imagens relativas a diferentes habitats, com esta atividade pretendia-se que os
alunos identificassem o animal que lhes coube, reconhecendo algumas das suas
caracteristicas fisicas, modo de vida e posteriormente teriam que afixar a imagem do
animal ao seu habitat que estava afixada no quadro. Para além do que as criancgas ja
sabiam tive a intencdo de alargar os seus conhecimentos, nomeadamente a relacdo
entre habitat e caracteristicas fisicas dos animais. A utilizacdo do jogo como estratégia
para abordar este contetdo foi bastante Util, pois permitiu motivar os alunos e reforcar
as aprendizagens.

Ja no 3.° ano, pretendia-se que os alunos comparassem e classificassem animais
segundo as suas caracteristicas externas e modo de vida. Apos, uma breve revisdo
sobre 0 que j& sabiam do ano anterior sobre este assunto e de forma a expandir 0s
seus conhecimentos, foi solicitado aos alunos que escrevessem no quadro 0 nhome de
um animal & sua escolha, para depois agruparem esses animais segundo algumas das
suas caracteristicas, nomeadamente, se possuem ou ndo coluna vertebral.

No entanto, como o conceito de vertebrado ainda ndo tinha sido introduzido houve
a necessidade de o fazer, através do questionamento e a utilizacdo de algumas

situacBes da vida real onde aparecia a palavra vertebra e coluna vertebral, de forma a
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chegar ao conceito de animal vertebrado. E importante que o professor durante o
processo de ensino/aprendizagem detete as concecdes alternativas das criancas, de
modo a modifici-las assim como quando surge uma palavra nova € necessario discutir
com as criangas 0 seu significado e inseri-la em frases que traduzam situacdes
variadas em que a nova palavra adquira significado.

Como forma de sistematizacdo destes conteudos, foi apresentado um power-point.
No fim, e como forma de avaliacéo foi realizada uma ficha com um mapa de conceitos
sobre o conteddo abordado. O preenchimento de mapas de conceitos € uma
ferramenta preciosa tanto para o professor como para o aluno, assim podem refletir
sobre o que aprenderam ou as dificuldades sentidas.

O Bloco 4, A descoberta das inter-relagdes entre espacos, compreende 0s
conteudos relacionados com a compreensdo da organizagdo do espago proximo,
tendo em vista comparar e alargar os conhecimentos sobre espacgos mais longinquos.

No 2.° ano foram abordados conteddos como o0s itinerarios, e 0os meios de
comunicagdo pessoal e social. Para o desenvolvimento destes conteudos foram
planificadas algumas estratégias, como a distribuicdo de um mapa da cidade pelos
alunos (cedida pelo departamento do Turismo da CMS), como forma de fomentar a
curiosidade e contextualizar os temas que iriam ser abordados durante a semana.
Enquanto decorria a exploracdo do mapa, foram surgindo questbes nomeadamente
sobre o significado das legendas, localizagcdo de alguns lugares e monumentos
conhecidos, ao qual foram dadas algumas informac¢des sobre a forma como deviam
procurar esses locais e o significado das legendas. Para abordar o conteddo sobre
itinerarios, utilizou-se a planta da cidade. Esta atividade foi bastante significativa, pois
os alunos tiveram oportunidade de fazerem a leitura de um mapa sobre locais que lhes
séo familiares ao mesmo tempo que desenvolveram nogdes espaciais.

Relativamente ao contelddo sobre os meios de comunicagéo pessoal, pretendia-se
gue os alunos reconhecessem os diferentes tipos de comunicacdo pessoal e social a
sua importancia como forma de transmissdo de informagdo e comunicacdo, a sua
evolugdo ao longo dos tempos assim como a importancia das novas tecnologias como
um instrumento precioso na difusdo da informacdo. Para o desenvolvimento deste
contetudo foram realizadas algumas atividades nomeadamente a redacdo de uma
carta para um amigo contando uma novidade ou convidando-o para um evento. Ja
para o tema sobre comunicacéo social foi pedido ao par de alunos, que recortassem
uma noticia que achassem relevante nas revistas e jornais que Ihes foram distribuidos.
Apbs selecionarem a noticia, os alunos teriam de justificar a sua escolha e

apresentarem argumentos que justificavam a sua relevancia.
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A par destas atividades e tendo em conta a interdisciplinaridade surgiu um
pequeno projeto que envolveu a construcdo de uma maqueta (Figura 16).

Fig. 16. Maqueta.

Nestes projeto puderam ser abordados temas relacionados com o Estudo do Meio
mas também com contelddos da area da Lingua Portuguesa, com a redagdo de uma
carta, (Anexo VI) e da Mateméatica como, identificar pontos de partida e chega e
pontos de referéncia, (Anexo VII), jA na Expressao Plastica os alunos exploraram a
tridimensionalidade dos objetos, e desenvolveram a destreza manual, a imaginacao e
a criatividade. No dmbito da Formacgdo Civica deu-se destaque & importancia dos
espagos verdes na cidade e a sua preservacao.

A construcdo desta maqueta foi feita em pequenos grupos, apos a distribuicdo das
tarefas, os alunos desenharam e identificaram algumas ruas, rotundas e uma linha de
caminho-de-ferro, elementos do meio ambiente como arvores e um rio, construiram
edificios e instituicdes e alguns meios de transporte, que depois foram colados na
magqueta. Apés esta construcao foi realizado um jogo sobre itinerarios. Devo destacar
que durante todo o desenvolvimento destas atividades os alunos mostraram-se
bastante motivados, sentido de cooperacdo e respeito pelos principios basicos do
funcionamento democraético.

As atividades realizadas em grupo sdo importantes, visto que, quanto mais
heterogéneos forem o0s grupos maiores serdo as aprendizagens, no entanto a
utilizacdo desta estratégia exigiu uma atencdo especial na gestdo da sala e um
acompanhamento individualizado aos grupos e tempo para organizar o trabalho.

Com o Bloco 5 — A Descoberta dos Materiais e Objetos, pretende-se
desenvolver o ensino das Ciéncias de base experimental de forma a promover a

literacia cientifica. Para que tal aconteca o professor deve:

(i) fomentar a curiosidade,das criancas por atividades em Ciéncia; (ii)
contribuir para a construcdo de uma imagem reflectida acerca da
Ciéncia; (iii) promover capacidades de pensamento (criativo, critico,
metacognitivo) Uteis e transferiveis para outros contextos; (iv) permitir a
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construgdo de conhecimento cientifico com significado social (ME-
DGIDC, 2006, p. 17).

De acordo com o exposto anteriormente, foram implementadas algumas atividades
praticas de indole experimental, tendo como fim a resolucdo de um problema.

Como afirma Roldao (2004), a utilizacao de situacbes de aprendizagem com base
na resolucao de problemas permite “Problematizar a realidade — em lugar de a aceitar
tal como se apresenta a primeira vista — contribui para o desenvolvimento de atitudes
intelectuais de questionamento e comprovacao que sdo essenciais a formacdo do
individuo,” (p. 61). Assim, para o estudo de alguns fendmenos utilizou-se situacdes
reais dentro da sala de aula, mas também textos contextualizadores da situagéo-
problema de forma a conduzir os alunos a refletirem e levantarem questées-problema.

Durante a minha intervencéo tive o cuidado de identificar em primeiro lugar as
concecOes alternativas, pois como é referido por Rolddo (2004), “ as criangas ja
possuem conhecimentos antes de serem confrontados com os conceitos cientificos”,
(p. 64), dai ser necessario criar atividades que envolvam situacdes de observacéo,
experimentacao, ou verificacdo no sentido de provocando conflitos cognitivos que por
sua vez os conduzem a mudanca concetual.

Desse modo, no 2.° ano, realizou-se uma atividade pratica, com o objetivo de
identificar algumas propriedades do “ar’. Para fomentar a curiosidade e o contato
direto com o fendmeno a estudar, solicitei aos alunos que observassem o0s cortinados
das janelas, para depois levantar algumas questdes, como por exemplo “Porque € que
os cortinados estdo a mexer?” apds o questionamento a reflexdo e o confronto de
ideias, foi levantada um questao problema “Sera que o ar tem peso?”. Perante este
problema verifiquei que a maioria dos alunos respondeu negativamente. Apos ter
verificado que os alunos possuiam algumas concec¢fes alternativas sobre este
problema, foi realizada uma demostracdo com balées onde os alunos puderam
verificar que o ar tem peso. O contato direto com o fendmeno em estudo a observagéo
e o confronto de ideias permitiu a mudanca concetual.

Ja no 3.° ano desenvolveu-se uma experiéncia de verificagdo, onde as criancas
tinham que constatar o efeito de um iman sobre alguns materiais. Partindo-se de uma
situacdo contextualizadora, e com os alunos organizados em grupo de quatro
elementos foi distribuido pelos grupos alguns objetos de uso corrente e imanes, e
entregue uma ficha onde registaram as ideias prévias sobre o assunto. Depois, a
medida que iam fazendo as suas investigacdes, registavam o que iam observando. No

fim, os grupos apresentaram e discutiram os resultados, compararam as suas
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previsbes com o0s resultados chegando posteriormente a uma conclusdo. Esta
atividade permitiu verificar que tipo de material era atraido pelo iman.

Como trabalho pratico investigativo, foi realizado uma atividade sobre “sombras”,
para contextualizar a situacdo foi apresentado um texto e uma ficha com algumas
questdes acerca do fendmeno, de modo a fazer o levantamento das concecdes
prévias dos alunos. ApOs o preenchimento da ficha, foi definido com a turma, a
guestao-problema: “O que acontece a sombra se variar a distdncia do objeto a fonte
luminosa?”. Tendo em conta que esta atividade é do tipo investigativo, apds a
definicéo e a clarificagdo da questao problema, foi necessario entregar um guido com
a planificagdo dos procedimentos, o registo dos resultados e a sua comparagdo com
as concec0Oes prévias, a formulagdo de novas questbes a investigar e por fim a sua
comunicagao.

Estas foram algumas das atividades realizadas de acordo com os contetdos
indicados no Bloco 5, mas também tendo em conta o interesse dos alunos. Perfilhando
a ideia de Afonso e Leite (2000) em que o Ensino das Ciéncias com base em
situacBes-problema do quotidiano e em contextos reais S&o essenciais, pois
promovem a aprendizagem de conceitos e 0S processos, na tentativa de encontrar
resposta a situagfes de partida; aumentar a motivacdo dos alunos pela aprendizagem;
fomentar o desenvolvimento de capacidades de resolucdo de questdes socio-
cientificas; proporcionar a reflexdo sobre os processos utilizados em Ciéncia e as suas
inter-relacbes com a sociedade. Por outro lado, a implementacdo de atividades
experimentais desde os primeiros anos podera ser uma das chaves para que a escola
responda adequadamente as necessidades dos individuos e os prepare para tarefas
futuras. Todas estas capacidades preparam os alunos para a vida social, para uma
cidadania critica e responsavel, pois a formacdo num contexto pratico e numa
perspetiva de interacdo da ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente é fundamental no

mundo de hoje.

1.2.4.2. Atividades desenvolvidas na Area disciplinar de Mateméatica

O 1.° CEB constitui o0 ambiente educacional onde se espera que todas as criancas
iniciem o processo de aprendizagem e acesso as ideias matematicas através de
aprendizagens significativas. E no 1.° CEB que se formam as bases e os alicerces da
educacao matematica elementar, sobre a qual serdo construidos os conceitos mais

elaborados, marcando assim, o comeco da aprendizagem formal da matematica.
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Considerando que o ensino-aprendizagem da matematica é fundamental a vida
dos individuos, impBe-se que estes durante o percurso escolar desenvolvam uma
formacao sélida em matemética.

Assim, o ensino da matematica no Ensino Basico deve ser orientado tendo em
vista duas finalidades: “i) Promover a aquisicdo de informagdo, conhecimento e
experiéncia em Matematica e o desenvolvimento da capacidade da sua integracdo e
mobilizacdo em contextos diversificados. ii) Desenvolver atitudes positivas face a
Matemética e a capacidade de apreciar esta ciéncia” (ME-DGIDC, 2007, p. 3).

Para os alunos aprenderem matematica, devem-se organizar e proporcionar
experiéncias significativas que os auxiliem a refletir sobre o que fazem e aprendem.
Mas também, organizar atividades que envolvam aprendizagens ativas, onde os
alunos possam experimentar situagfes reais e estimulantes como a manipulacdo de
objetos, significativas, de modo a irem ao encontro do interesse e necessidades das
criangas, e diversificadas recorrendo a diversos recursos que permitam uma variedade
de enfoques dos contelidos. Pretende-se ainda que o professor durante as suas
praticas fomente as conexdes entre os diferentes conceitos matematicos e processos,
e 0s articule com outros saberes e areas disciplinares, adotando praticas assentes na
resolugdo de problemas, como forma de desenvolver o raciocinio a comunicagéo e
ampliarem e aprofundarem o conhecimento matematico dos alunos

A forma como a criancas representam as suas ideias matematicas também é
fundamental. E através das representacdes externas que os alunos exteriorizam as
suas ideias, ja para o professor é uma forma deste saber como as criancas utilizam e
compreendem certas ideias. Dai, a importancia de lidar e utilizar diferentes
representacdes matematicas, para ler e representar informacdo, nhomeadamente na
resolugdo de problemas. Pois, | como é referido no PMEB (ME-DGIDC, 2007) e no
NCTM (2007) o uso das representacdes sao consideradas ferramentas eficazes para a
resolucdo de problemas, mas também, como veiculo para a comunicacdo e
argumentacdo matematica, a divulgacéo e apresentagdo das ideias e raciocinios.

De acordo com o estabelecido no PMEB, quanto as finalidades, os topicos e
objetivos especificos do 2.° e 3.° anos e as capacidades transversais (resolucéo de
problemas, raciocinio matematico e comunicacdo matematica) foram desenvolvidas
diversas tarefas e experiéncias de aprendizagem tendo em vista a coeréncia das
aprendizagem e dos conceitos a compreensdo dos procedimentos e a utilizacdo da
linguagem matematica e representacdes, assim como o estabelecimento de conexdes

entre a matemética e as outras disciplinas. (ME-DGIDC, 2007).
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Assim, durante a minha pratica foram propostos diferentes tipos de tarefas, assim
como previstos momentos de comunicacao e apresentacdo de estratégias, discussao
e confronto de resultados.

O tema “Numeros e Operagbes” incide em “trés ideias fundamentais: promover a
compreensdo dos numeros e operacdes, desenvolver o sentido de numero e
desenvolver a fluéncia no céalculo. (ME-DGIDC, p. 7).

Assim, para o 2.° ano, no tépico numeros naturais, deu-se especial atencdo as
relacbes numéricas, como compor, decompor, comparar e ordenar numeros,
associando os termos crescente e decrescente e a simbologia >,< e =, identificar
nameros pares e impares e descobrir as suas regularidades, representar nimeros e
realizar operagfes no sentido de acrescentar e retirar na reta numérica, ler e
representar nimeros até 1000.

Também, o uso do célculo numérico na representacdo horizontal, assim como a
utilizacdo de diferentes estratégias de calculo, foram uma constante, comegando-se
por usar formas de calculo escrito informais, permitindo aos alunos progredirem e
compreenderem o0s algoritmos na forma usual e recorrendo ao calculo mental. No
ambito, das operagbes com numeros naturais, foram desenvolvidas algumas tarefas
que envolvem a compreensdo da adicdo no sentido de combinar e acrescentar, na
subtracdo no sentido de retirar, comparar e completar, e na multiplicacdo no sentido
aditivo e combinatorio.

Ainda durante o ano, houve oportunidade dos alunos compreenderem as tabuadas
da multiplicacdo, através de atividades de exploracdo de regularidades em tabelas e
utilizando a tabuada do 2, 3, 5 e 10, para chegarem as tabuadas do 4 e do 6 através
dos dobros.

Os numeros racionais nao negativos também foram abordados de uma forma
intuitiva. Através de uma situacéo contextualizadora sobre pizzas e cromos, os alunos
tiveram oportunidade de explorar situacbes de partilha equitativa e de divisdo da
unidade em partes iguais (com barras de papel), envolvendo quantidades discretas
(cromos) e continuas (pizza), de representar as partes sobre a forma de fracao,
nomeadamente metade, terca parte e quarta parte e de relacionar essas partes com

0s operadores dobro, triplo e quadruplo, (Figura 17).
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Fig. 17- Materiais man|pulave|s nao estruturados para o estudo das fracdes.
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Considerando-se que a utilizacdo de materiais manipulaveis ndo estruturado é
relevante para o inicio do estudo das fragBes, durante a abordagem deste tema
utilizou-se alguns materiais para os alunos explorarem e visualizarem as relagdes
entre quantidades e a representacéo de fragcdes visto que:

A utilizacdo de material manipulavel para a exploracdo de relacdes
entre quantidades e para a representacdo de fracbes assume uma
dimensao relevante no trabalho inicial com fracbes. O caminho a
percorrer faz-se do concreto para o0 abstrato, fomentando a
compreensédo e estimulando o raciocinio, cultivando o estabelecimento
de conexdes. (Mamede, 2011, p. 4)

No 3.° ano, deu-se continuagéo ao estudo dos nimeros e operagdes, mas de uma
forma mais aprofundada, nomeadamente a leitura, compreensao e representagédo de
nameros até um milhdo e a identificacdo de multiplos e divisores. Relativamente as
operagbes com numeros naturais, deu-se especial destaque ao desenvolvimento do
calculo mental e de estratégias de calculo escrito para as quatro operages usando as
suas propriedades. Quanto a compreensao dos algoritmos, foram realizadas algumas
tarefas que envolveram as operacdes de adicdo, inicialmente através das somas
parciais, também para a subtracdo iniciou-se com as diferencas parciais, para
posteriormente introduzir-se o algoritmo de decomposicdo e o0 de compensacao.
Quanto a multiplicacdo comecgou-se por representar-se através dos produtos parciais
para depois se utilizar o algoritmo na representacdo usual. Para a compreensdo da
divisdo, utilizou-se materiais nao estruturados (massas alimenticias) para auxiliar os
alunos a resolverem situacdes problematicas e posteriormente se introduzir o
algoritmo através das subtracdes sucessivas.

Apos, a introducdo do algoritmo da diviséo foi importante a realizagdo de algumas
tarefas nomeadamente de resolucdo de problemas, no sentido dos alunos
compreenderem a divisdo no sentido de medida, partilha e razdo, mas também o
significado do quociente e do resto, e a relagcéo entre a multiplicacdo e a diviséo.

Na continuacdo do estudo das tabuadas, foram propostas algumas tarefas de
cardcter investigativo, para que os alunos descobrissem as tabuadas do 7, 8 e 9,
através da exploracdo de regularidades em tabelas numéricas, mas também na
aplicagdo e apresentacdo de argumentos baseados no conhecimento das tabuadas
apreendidas anteriormente.

No que diz respeito ao estudo dos numeros racionais ndo negativos, foi proposta a
resolucéo de alguns tipos de problemas, relacionados com o quotidiano dos alunos, de
modo a compreenderem o significado das fracbes como quociente, parte-todo e

operador.
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Quanto ao tema, “Geometria e Medida”, teve-se como objetivo desenvolver
competéncias ao nivel do:

“sentido espacial, compreensdao de propriedades de figuras
geométricas, no plano e no espaco, a nocdo de grandeza e o0s
respetivos processos de medida” dando-se especial relevo para a
abordagem de conceitos, a “exploragdo, a manipulagdo e a
experimentacdo, utilizando objetos do mundo real e materiais
especificos, de modo a desenvolver o sentido espacial” (ME-DGIDC,
2007, p. 20).
Assim, no 2.° ano foram propostas algumas tarefas, de orientagcdo espacial,

nomeadamente, posicao e localizagdo, através de um jogo. Para a realizacdo desse
jogo utilizou-se a maquete realizada na area de estudo do meio (Figura 16),
promovendo a interdisciplinaridade, e um saco com diferentes cartGes onde era dado o
ponto de partida e ponto de chegada, utilizando o percurso mais curto os alunos teriam
que verbalizar esse percurso, dando indica¢cdes como virar a esquerda/direita, seguir
em frente.

Ainda dentro deste tema mas no 3.° ano, as criancas em pares tiveram
oportunidade de desenhar a planta da sala em papel quadriculado, e posteriormente
apresentaram e comunicaram a turma o seu trabalho, dando algumas indicagfes
sobre a localizacdo dos mdveis e a sua posi¢do em relagéo a outros objetos.

Relativamente ao tema Medida, pretendeu-se que os alunos desenvolvessem
nocdes de grandeza, e 0s respetivos processos de medida, e os aplicassem na
resolucdo de problemas em diversos contextos. Ressalva-se que este topico apenas
foi abordado no 2.° ano. Para a abordagem dos conceitos que envolvem o
conhecimento das grandezas, deu-se especial relevo a utilizacdo de materiais nao
estruturados, uma vez que estes “permitem estabelecer relacdes e tirar conclusoes,
facilitando a compreensao de conceitos” (ME-DGIDC, 2007, p. 21).

Relativamente ao dinheiro, pretendia-se que o0s alunos conhecessem, e
compreendessem as relages entre as moedas e as notas, designadamente quantas
moedas/notas de um tipo sdo equivalentes a outras ou Sd0 necessarias para
completar um dado valor. Apesar dos alunos desta turma evidenciarem alguns
conhecimentos sobre este tema, foi importante realizar uma simulagdo de compra e
venda de objetos, de modo a efetuarem pagamentos e trocos através da utilizacdo de
réplicas de moedas e notas.

Para a abordagem do tépico, comprimento, massa e capacidade, foram realizadas
algumas experiéncias na sala de aula como por exemplo medir o comprimento de
alguns méveis e o quadro da sala, através de uma unidade medida ndo convencional

(palmo, caderno) acompanhado de um registo numa grelha. Primeiro os alunos
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registaram as suas estimativas, e posteriormente enquanto mediam registavam as
medi¢cOes efetuadas. Para medir a massa foram utilizadas algumas embalagens de
alimentos que permitiram fazer algumas estimativas mas também comparar e ordenar.
Para medir a capacidade, foram utilizados diferentes tipos de recipientes onde as
criancas puderam fazer estimativas e realizar algumas medicOes, para depois
poderem comparar. ApOs 0 registo, realizou-se uma discussdo sobre as estimativas
efetuadas. Estas experiéncias permitiram aos alunos refletirem sobre o que é medir e
a necessidade de se usar medidas convencionais e ponderar a razoabilidade das suas
respostas (ME-DGIDC, 2007).

Estas atividades serviram também para fazerem algumas conexfes com o0s
nameros racionais que os alunos ja conheciam.

Relativamente ao tema “Organizagao e tratamento de dados” pretendia-se que os
alunos desenvolvessem “a capacidade de ler e interpretar dados organizados na forma
de tabelas e gréficos, assim como de recolher, organizar e representar com o fim de
resolver problemas em contextos variados relacionados com o quotidiano.” (ME-
DGIDC, 2007, p. 26). No que diz respeito a este tema, 0s alunos tiveram oportunidade
de ler, interpretar e organizar dados em tabelas e diferentes tipos de gréaficos. Por
exemplo, no 2.° ano averiguaram o tipo de calcado usado pelos alunos da turma na
primavera. Os alunos organizados em pares, num primeiro momento, recolheram os
dados (através de um inquérito a turma) para depois 0s organizarem num grafico de
barras que posteriormente foi apresentado pelos pares, e discutido com a turma
alguns dos resultados obtidos.

No 3.° ano realizaram algumas tarefas onde foram apresentados diferentes tipos
de graficos para interpretarem e responderem as questdes. Também construiram
tabelas articulado com a atividade experimental de Estudo do Meio sobre o estudo das

sombras, para organizar e analisar dados sobre a experiéncia (Figura 18).
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Fig. 18-Organizacgédo de dados em tabelas e graficos

Para a abordagem dos topicos foram desenvolvidas tarefas de natureza

exploratéria, usaram-se materiais estruturados e ndo estruturados mas também a
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resolugdo de problemas, umas vezes como ponto de partida para a abordagem de
conceitos e ideias matematicas, outras como sistematizacdo e desenvolvimento de
conceitos. Para a resolugédo de problemas teve-se em consideracéo a necessidade de
partir de situacdes do quotidiano como forma de ajudar o pensamento dos alunos,
assim como a resolucdo de diferentes tipos de problemas, de modo a adquirirem
flexibilidade nos processos de resolucdo, através da utilizacdo de diferentes
estratégias e representacdes, que permitem evoluir progressivamente para estratégias
mais formais (ME-DGIDC, 2007).

A discussd@o e apresentacdo dos resultados e estratégias pelos alunos esteve
sempre presente, como forma de estimular o pensamento e a compreensdo e o
confronto dos diferentes processos de resolugéo.

Por exemplo, na Figura 19, o quadro da esquerda mostra diferentes estratégias
utilizadas na resolugédo de um problemas relacionado com o estudo de fragdes e no
guadro da direita, através do uso de materiais ndo estruturados e a representagéo
simbdlica, sdo apresentadas diferentes estratégias para a resolugdo de um problema

de combinatoria.

s i do

Fig. 19-Apresentacédo de estratégias na resolucdo de problemas.

Na apresentagdo das estratégias e resultados, assim como durante as atividades
desenvolvidas na area da matematica, esteve implicita a comunicagdo matematica
como forma de organizacao, clarificacéo e consolidagdo do pensamento dos alunos.

Para tal, foi importante, durante as tarefas mateméticas, questionar os alunos,
estimuld-los a verbalizarem 0s seus raciocinios, mas também proporcionar um
ambiente facilitador a apresentacao de duvidas e dificuldades.

Durante a pratica coloquei questdes com o intuito de fomentar o raciocinio, durante
as discussdes tive a preocupacdo de conduzir e regular as intervencdes, de modo a
focalizar os alunos nos conhecimentos matematicos. A introducdo de vocabulario
especifico, durante o discurso foi imprescindivel, tendo em consideracao que a sua
inclusdo deve ser acompanhada pela linguagem natural, para uma melhor

compreensao dos conceitos matematicos.
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1.2.4.3. Atividades desenvolvidas na Area disciplinar Lingua Portuguesa

Dado que o Portugués € a lingua de escolarizagdo no territério nacional, o seu
dominio reveste-se de extrema importancia para o “desenvolvimento individual, no
acesso ao conhecimento, no relacionamento e no exercicio pleno da cidadania” (ME,
2001, p. 31). Logo, o desenvolvimento de competéncias ao nivel da disciplina de
Lingua Portuguesa desempenha um papel de relevo, tal como é salientado por Neves
e Sa (2005), pois esta € “por exceléncia, aquela que contribui mais ativamente para o
desenvolvimento de competéncias que serdo fundamentais para 0 sucesso escolar e
para a formacao do individuo” (p.25). Também, no novo ME-DGIDC (2009), é referido
gue “pelo seu caracter transversal, o Portugués constitui um saber fundador, que
valida as aprendizagens em todas as areas curriculares e contribui de um modo
decisivo para 0 sucesso escolar dos alunos” (p. 21).

Para tal, durante o primeiro ciclo sdo esperados resultados, ao nivel da
compreensdo e expressao oral, da leitura e da escrita, assim como do conhecimento
explicito da lingua, tendo em conta a progressao e o formalismo de acordo com 0s
diferentes estadios de aprendizagem dos alunos. De acordo como ME-DGIDC (2009),
relativamente a compreenséo oral, pretende-se desenvolver nos alunos competéncias
que lhes permitam “Saber escutar para reproduzir pequenas mensagens e para
cumprir ordens e pedidos. Prestar atengéo a breves discursos sobre assuntos que lhe
sédo familiares, retendo o essencial da mensagem. Compreender o essencial de
histérias contadas, de poemas e de textos da tradi¢cdo oral.” (p. 24).

De entre as atividades desenvolvidas no ambito da compreenséao oral, destacam-
se aquelas que se mostraram mais significativas para os alunos. De modo a
consciencializar as criancas a prestarem atencdo ao que ouvem, no 2.° ano foram
propostas algumas atividades como por exemplo, apos a leitura de um texto descritivo
foi proposto aos alunos que desenhassem, elementos ou personagens presentes no
texto. Neste caso, era descrito uma bruxa. ApOs a realizacdo do desenho, foi lida
novamente a histéria para que os alunos comparassem o que fizeram com o que
ouviam. A realizacdo desta atividade permitiu consciencializar as criancas da
importancia de estar atento ao que se ouve, mas também o de tirar notas. Esta
experiéncia tornou-se bastante significativa para os alunos, pois por diversas vezes
manifestaram desejo em a repetir.

A audicdo em audio da histéria “O dia em que o galo n&o acordou”, foi também
uma das atividades onde os alunos se mostraram bastante motivados. Para a
realizacdo desta atividade, foi pedido aos alunos que se colocassem numa posi¢ao

confortavel e fechassem os olhos, de modo a se concentrarem no que ouviam.
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Salienta-se que a audicdo teve que ser feita pelo menos duas vezes para uma
melhor compreensao do texto. ApGs a audi¢do, os alunos responderam a questdes
relacionadas com o texto e fizeram o reconto. Em seguida foi-lhes entregue uma folha
com a reproducdo escrita da histéria que ouviram, mas com alguns espagos em
branco que foram preenchidos pelos alunos a caneta, com as palavras em falta. Apos
esta tarefa, voltaram a ouvir a histéria algumas vezes, ao mesmo tempo que corrigiam
ou completavam as palavras em falta.

Ja no 3.° ano algumas das atividades desenvolvidas no ambito da compreenséao
oral, envolveram a escuta de textos e histdrias, com o intuito de organizar e reter
informagé&o importante e saberem distinguir entre facto e opinido, informacao implicita
e explicita, e ainda o que é essencial do que é acessorio, (ME-DGIDC, 2009).

Para que os alunos atingissem estes objetivos, foram criadas oportunidades de
ouvirem diversos tipos de textos, uns lidos por mim, outros pelos colegas, mas
também em apresentacdes utilizando os meios audiovisuais, para posteriormente
poderem responder a questdes fazerem o reconto ou reter informag&o necessaria para
posteriormente ser aplicada a outras situagdes. A apresentagéo de trabalhos em grupo
nas diferentes areas disciplinares, também permitiu desenvolver a compresséao oral,
utilizando-se o0 questionamento, para explicarem temas que estavam a ser
apresentados, tendo em vista a utilizacdo de vocabulario apropriado e variado, assim
como estruturas frasicas cada vez mais complexas.

Relativamente a expressao oral no 2.° ano, pretende-se que os alunos falem, de
forma clara e audivel, saibam esperar pela sua vez assim como pedir a palavra,
formular pedidos e perguntas, tendo em conta a situacdo e o interlocutor, e ainda
narrar situacdes vividas e imaginadas, (ME-DGIDC, 2009).

Dada a transversalidade da Lingua Portuguesa, foi sempre tido em consideracéo
o desenvolvimento destas competéncias também nas outras areas, nomeadamente,
na apresentacéo de trabalhos em grupo ou individuais, pesquisas feitas na internet, ou
debates relacionados com o tema que se estava a tratar no momento.

Para o desenvolvimento da expresséo oral, foram realizadas algumas atividades
como recontar e contar histérias, relatar acontecimentos vividos. As diferencas entre o
2.° e 0 3.° ano recaem sobretudo na utilizacdo de vocabulario mais variado e o uso de
estruturas frasicas mais complexas.

Para o desenvolvimento de competéncias ao nivel da leitura, e da sua
compreensdo, devem ser criadas oportunidades como a leitura de diversos tipos de

textos, de modo a tornar os alunos cada vez mais autbnomos. No entanto, ler néao

35



pressupdem que se compreenda, ndo basta decifrar palavras € preciso atribuir-lhes
sentido, compreender, interpretar, relacionar e reter o que é mais importante.

Assim, ao nivel do 2.° ano devem ser desenvolvidas algumas competéncias ao
nivel da leitura nomeadamente “ler com clareza textos variados, com extensdo e
vocabulario adequados, compreender o essencial de textos lidos e ainda ler textos
variados com fins recreativos”, (ME-DGIDC, 2009, p. 25).

Devo destacar que no 2.° ano a maioria dos alunos da turma liam com alguma
fluéncia, no entanto o trabalho ao nivel da leitura, poder se a diz, que nunca esta
acabado, fazendo-se dela uma pratica diaria, que pode ser de iniciativa prépria ou pela
necessidade de adquirir conhecimentos.

Para abordar a leitura utilizou-se diferentes tipologias de textos, para que os alunos
percebessem a sua funcionalidade, mas também como motivacédo e desenvolvessem
a fluéncia da leitura.

Como as criangas ja dominavam a leitura, deu-se destaque a compreensédo de
diferentes tipos de textos. A escolha dos textos, para o 2.° ano como para o 3.° ano,
recaiu essencialmente na idade, nos interesses dos alunos e de acordo com o0s
objetivos definidos para cada nivel de ensino.

Para a compreensdao de um texto narrativo foram aplicadas estratégias, que
envolvem trés momentos destintos, assim, antes da leitura era proposto aos alunos
que antes de lerem observassem a capa e o titulo, como forma de anteciparem
conteldos e expetativas sobre o que iam ler, durante a leitura, sistematizava-se ideais
eram formuladas questfes sobre o que pensavam, que ia acontecer a seguir, de modo
a envolver os alunos. Para a abordagem da compreensdo do texto informativo, foram
desenvolvidas algumas atividades que compreendiam a recolha e selecdo de aspetos
relevantes do texto e a relacionassem com o0 que sabiam sobre o assunto, utilizando-
se algumas estratégias como o0 questionamento, o debate, procurar palavras
desconhecidas no dicionério e sistematizacdo de ideias, utilizando quadros de registo.

As atividades relacionadas com a leitura de poesia permitiu, fomentar o gosto pela
sonoridade da lingua, o reconhecimento do poder da linguagem e o uso de linguagem
poética e simbdlica. Como estratégia foi utilizada a leitura em voz alta, por mim, pelos
alunos e em coro, exploragéo do sentido de algumas palavras e frases.

Para o desenvolvimento de competéncias ao nivel da escrita, foram criadas
oportunidades onde os alunos puderam vivenciar situa¢gdes diversificadas de escrita,
para produzirem diferentes tipos de texto, mas também significativas de modo a
interiorizarem as diferentes funcionalidades da escrita. Assim, e como no 2.° ano 0s

alunos jA demonstravam competéncias ao nivel da escrita, o trabalho realizado incidiu
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sobretudo na aprendizagem de novas convencdes sobre o modo como o texto se
organiza, o uso correto da pontuacao, o alargamento do reportério lexical e o dominio
lexical mais cuidado. Destaca-se que para o desenvolvimento da escrita foram
proporcionadas experiéncias semelhantes, tanto para o 2.° ano como para o 3.° ano,
tendo em consideracdo um maior formalismo e adequacdo, nos desempenhos
esperados para o 3.° ano.

Para a concretizagdo e o exercicio efetivo da escrita, foram propostas algumas
atividades em pares e individualmente, como a producéo de diferentes tipos de textos
escritos, obedecendo a processos de planificacdo, textualizacdo e revisdo, mas
também de normas de organizacdo textual, no caso do texto narrativo, como
introducdo, desenvolvimento e conclusdo, e atendendo a organizacdo grafica e
ortografica.

Uma das estratégias utilizadas para a producgédo de textos foi a escrita colaborativa
através do “brainstorming” sobre um tema ou assunto, mas também, a redacédo de
textos criativos onde cada aluno escrevia sobre um tema ou novidade a sua escolha, e
ainda a redacdo de uma carta e um convite. Estas atividades tiveram como objetivo a
aquisicao contextualizada de regras, normas e procedimentos respeitantes a estrutura,
a organizacao e a coeréncia textual, de modo a tornar os alunos mais autbnomos nas
tarefas de escrita.

Relativamente ao conhecimento explicito da lingua, foram desencadeadas
situacdes de forma a desenvolver competéncias no ambito da consciéncia linguistica,
transformando o conhecimento implicito da lingua em conhecimento explicito. Para tal,
foram implementadas algumas atividades que envolveram a explicitacdo de regras e
procedimentos, como regras e sinais de pontuacdo, numero de silabas, distinguir
silaba atona e todnica, palavras simples e complexas, processos de formacdo de
palavras e familia de palavras e sinGnimos e anténimos, distinguir texto oral de escrito,
identificar e classificar diferentes tipos de frase. Mas também, manipular palavras, e
observar os efeitos produzidos, como radicais e afixos. Para a abordagem destes
conteudos, partiu-se sempre de uma situacdo contextualizadora e aplicou-se algumas
estratégias, como a realizacdo de algumas fichas de trabalho ou jogos criados por
mim, como por exemplo, quando se abordou o estudo de sinGnimos e anténimos, mas
também no computador “Magalhaes”. Para que o conhecimento explicito da lingua se
tenha efetuado, foi preciso levar os alunos a pensarem e a refletirem durante as
experiéncias de aprendizagem, para que as estruturas complexas da lingua sejam

aperfeicoadas.
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1.2.4.4.Areas disciplinares n&o curriculares

No ambito da Area de projeto, foi desenvolvido o projeto intitulado “Ler e Escrever
para Aprender”’, no 2.° ano e no 3.° ano, com o intuito de desenvolver nos alunos o
gosto pela leitura a sua fluéncia e compreensdo, mas também, o contacto com
diferentes tipologias de textos e autores. Para a sua operacionalizag&o recorreu-se as
obras do PNL como por exemplo o “Espanta pardais”, “A ovelhinha que veio para o
jantar” e “ Os primos e a fada atarantada”, utilizando-se algumas estratégias como a
construcdo de um portfélio da turma, fichas de leitura, leitura em voz alta, reconto e
apresentacdo de finais alternativos, elaboragdo de bandas desenhadas e
dramatizac¢des, utilizando-se fantoches construidos pelos alunos em grupo.

A area de Estudo Acompanhado foi cruzada com o Plano de A¢édo da Matematica,
com o intuito de desenvolver competéncias, do “saber” e “saber fazer”, assim como a
apropriacdo de meétodos de estudo, tendo em vista a autonomia dos alunos na
realizacdo das aprendizagens. Para a sua efetivacdo foram desenvolvidas algumas
tarefas com vista ao desenvolvimento de competéncias ao nivel do célculo mental e do
raciocinio, a utilizacdo de linguagem matematica, a explicitacdo e comunicagdo de
estratégias utilizadas e a resolucdao de problemas, como forma de consolidar
conhecimentos adquiridos.

Ao nivel da Formacédo Civica, pretendeu-se desenvolver a educacdo para a
cidadania, de modo a fomentar a consciéncia civica dos alunos e a formacédo de
cidaddos responsaveis, criticos, intervenientes e participativos, tanto a nivel individual
como coletivo. Para esse desenvolvimento civico foi tido em consideracdo a sua
transversalidade com todo o curriculo escolar, pois quando surgiram situacdes
pertinentes e oportunas atuei, para esclarecer ou reforcar ideias sobre alguns
assuntos no ambito da formacéo civica. Os temas abordados no 2.° ano incluiram a
“‘Dimensdo Europeia para a Educacdo”, em que através do visionamento de um
PowerPoint se estabeleceram debates, trabalhos de pesquisa na internet e em livros
para posteriormente se realizarem cartazes sobre esse tema. A abordagem deste
tema teve como objetivos, identificar e localizar paises da Unido Europeia, conhecer
alguns usos e costumes e a lingua. Ja no 3.° ano foi desenvolvido o tema “Educagéo
Ambiental” através da apresentacdo de varios PowerPoint. Houve a oportunidade de
se estabelecer debates e esclarecimentos sobre o uso de estratégias e formas de
defesa, conservacdo e recuperacdo do equilibrio ecolégico. Outro dos temas
abordados foi a “Educagao para a sustentabilidade”, utilizando-se também o suporte

audiovisual para a apresentacdo e debate de pequenos filmes como forma de
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sensibilizar os alunos para este tema e modelos a adotar para que n&o haja
desequilibrios ambientais.

Relacdo pedagdgica e gestdo do comportamento dos alunos

As relagBes positivas estabelecidas entre professor-aluno sédo indispenséaveis, na
sala de aula. Para tal, o professor deve proporcionar um ambiente onde todos se
sintam confortaveis, mas também onde as opinides sdo aceites e respeitadas por
todos. Neste sentido, durante o periodo de estagio deu-se especial relevo a criacdo de
uma atmosfera empatica e participativa em sala de aula onde as opinibes dos alunos
foram aceites, valorizadas e a participacdo de cada um era reconhecida por todos,
fomentando-se assim a autoestima.

Pois tal como defendem Papalia, Olds e Ferdman (2000), as criangas com uma
boa autoestima séo confiantes, curiosos e independentes, acreditam nas suas ideias,
aceitam desafios, iniciam novas atividades com confianga, adaptam-se com facilidade
a mudanca, toleram frustragdes e sabem lidar com a critica.

Logo, um aluno com uma boa autoestima, assim como uma sala onde os alunos
estdo motivados, se sentem felizes e satisfeitos € um fator preponderante para o
sucesso e desenvolvimento das aprendizagens. Jesus (2003) defende também, que
uma relacéo pedagdgica deve assentar, no encorajamento, nas expectativas positivas,
no respeito, na compreensdo, na negociacdo e no dialogo. Pois nunca devemos
esquecer que da boa relagdo professor/aluno, aluno/professor, emergem a harmonia
educativa.

Assim, as relacbes simétricas de empatia e uma conducdo democratica
estabelecidas por mim dentro da sala de aula permitiram estabelecer uma relacdo
pedagdgica de qualidade assente na confianga e proporcionando um ambiente de sala
de aula positivo, dando especial relevo aos dialogos, estar disponivel e ser responsiva.

Desta forma, consegui conquistar a confianca dos alunos fazendo-me respeitar e
respeitando os alunos, acreditar neles, ser exigente, bem-disposta e humorada,
guando mereciam elogios e reforcos positivos como forma de valorizar o seu esforco,
nao me contive em os transmitir, de forma sincera e justa, tais como: “ fizeste um bom

trabalho”, “consegues fazer melhor” evidenciando um sorriso, um carinho, ou passar a

mao pela cabeca.
Avaliacdo das aprendizagens
Segundo o Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 de janeiro: “A avaliagdo formativa

€ a principal modalidade de avaliacdo do ensino basico, assume caracter continuo e
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sistemético e visa a regulacdo do ensino e da aprendizagem recorrendo a uma
variedade de instrumentos de recolha de informacao” (pp. 72-73).

Segundo Perrenoud (1999) a avaliagédo formativa possui como premissa ocupar-se
das aprendizagens e consequentemente, do desenvolvimento do aluno. E uma
avaliagdo que atua no acompanhamento das aprendizagens e ajuda o aluno a
aprender. Na mesma medida Boggino (2009), encara a avaliacio como um ato
inevitavel, continua e sistematica, pois durante o processo ensino/aprendizagem
fazemos apreciacoes e valorizacdes assentes em critérios, que nos permitem intervir,
atuar e apoiar o aluno, através da problematizagcdo no sentido de gerar conflitos
cognitivos com o intuito de regular as aprendizagens dos alunos, e a incorporarem
novos conhecimentos.

Para Perrenoud (1993) a avaliagdo acontece em momentos formais - fichas de
avaliacdo, provas, testes ou exames - mas também em momentos informais, isto é,
sempre que haja uma interacdo entre professor-aluno e aluno-aluno.

Durante o processo ensino aprendizagem é importante que o professor transmita o
feedback, pois através dele os alunos tomam consciéncias das suas aprendizagens e
dificuldades e o0s seus progressos comparativamente aos seus desempenhos
anteriores ou a critérios previamente definidos de modo a atingirem 0 sucesso
educativo. Pois, tal como é proferido por Ferreira (2007), a autoavaliacdo e
autorregulacdo das aprendizagens do aluno constituem os procedimentos mais
eficazes para o seu progresso e sucesso educativo, porque sdo desencadeados pelos
proprios alunos.

As avaliagbes na sala de aula foram essencialmente formativas, através da
observacao direta. Segundo Ferreira (2007) a avaliacdo formativa € desencadeada
durante a realizacdo do processo de ensino, através da observacdo dos alunos ao
longo da aprendizagem, podemos identificar as suas dificuldades e diagnosticar
fatores que estdo na sua origem fazendo adaptagfes individualizadas nas atividades
pedagdgicas.

De acordo com a natureza das atividades algumas destas avaliagcbes foram
registadas em grelhas e outras através de narrativas no diario de bordo. Essa recolha
foi relevante porque assim compreendi melhor 0s processos cognitivos e
metacognitivos dos alunos, permitindo-me atuar e dar o feedback aos alunos, com o

intuito destes regularem e melhorarem as suas aprendizagens.
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Parte Il - Estudo sobre as representagdes externas na resolucdo de
problemas matematicos.
2.1. O contexto do estudo

O presente estudo pretende analisar as representacfes externas utilizadas na
resolucéo de diferentes tipos de problemas matematicos, por uma turma no 2.° ano e
3.° ano do Ensino Basico, onde decorreu os estagios da Pratica de Ensino
Supervisionada - 1°CEB.

O interesse por este tema incide sobretudo pela relevancia dada nas orientacdes
nacionais e internacionais (ME-DEB, 2001; ME-DGIDC, 2007; NCTM, 2007), sobre a
resolucdo de problemas como, sendo uma componente essencial para o ensino da
matematica.

Confirmando, o disposto no PMEB (2007), “E de esperar que [os alunos] adquiram
flexibilidade nos processos de resolucdo que utilizam, evoluindo, progressivamente de
estratégias informais para estratégias formais.” (p. 29).

A par das resolucdes de problemas surgem as representacdes como ferramentas
eficazes para fundamentar raciocinios e facilitar a compreenséo de ideias e conceitos
matematicos (NCTM, 2007).

Assim, dada a importancia do uso das representacbes como “componente
essencial da aprendizagem e da produgdo de matematica” (NCTM, 2007), surge este
estudo como forma de compreender e interpretar o raciocinio dos alunos através das
suas representagfes na resolucéo de diferentes tipos de problemas no 2.° ano e 3.°
ano. Com este estudo pretendo melhorar as minhas praticas em sala de aula visto que
0 uso das representacbes sdo ferramentas eficazes na resolucdo de problemas
matematicos.

Este estudo tem como principal objetivo identificar as representacdes que 0s
alunos no 2.° e no 3.° anos usam na resolucao de problemas matematicos. De acordo
com este objetivo foram formuladas duas questoes:

i) Na resolucdo de um mesmo tipo de problema que representacdes usam 0s

alunos no 2.° ano e 3.° ano?

ii) Na resolucéo de diferentes tipos de problemas que representacdes usam

os alunos; as mesmas representaces ou representacdes diferentes?

Assim, a parte Il compreende a revisdo da literatura, sobre “Resolugédo de
problemas — Representacfes externas”. De seguida, come¢o por apresentar o
paradigma investigativo estudo de caso, e as op¢bes metodoldgicas que sustentam a

investigacdo. Depois, descreve-se 0s participantes, os instrumentos e procedimentos
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utilizados e as principais preocupac¢des na recolha e analise de dados relativamente a

atividade matemética dos alunos. Por fim, serdo apresentadas as conclusdes.

2.2.Reviséo da Literatura

2.2.1. Orientag0des curriculares

A matemética é atualmente encara ndo apenas como um conhecimento necessario
no ensino, mas também como um instrumento Util no quotidiano. Dai a importancia de
se desenvolver nas salas de aula atividades significativas que permitam n&o s6 a
aquisicdo de conceitos, mas também proporcionem tarefas assentes na resolucéo de
problemas de modo a alargar os conhecimentos matematicos e a preparar 0s alunos a
ingressarem na sociedade e no mundo do trabalho.

Considera-se assim fundamental que, desde os primeiros anos de escolaridade se
desenvolvam atividades relacionadas com situacdes probleméticas ndo s@, para o
desenvolvimento das aprendizagens matematicas e cientificas, mas também para a
formacgé&o geral do aluno.

Ao longo do 1.° CEB o Programa de Matematica esta organizado em trés temas
centrais, que integram os contetdos a desenvolver nesta area: NUmeros e operacdes,
Algebra, Geometria e Organizaco e Tratamento de Dados. Para além destes temas
matematicos sdo considerados trés capacidades transversais a toda a aprendizagem
da Matematica a — Resolucdo de problemas, o Raciocinio matemético e a
Comunicacdo mateméatica. Em cada um destes temas estéo incluidos os topicos, que
visam desenvolver e dotar os alunos de competéncias basicas para poderem progredir
nos ciclos seguintes.

Assim, e tal como é salientado pelo PMEB (ME-DGIDC, 2007), a resolucdo de
problemas assume um papel de destague no ensino-aprendizagens da matematica,
pois “resolver problemas constitui um ponto de partida para a abordagem de conceitos
e de ideias mateméticas e funciona como um suporte para o seu desenvolvimento e
aplicagéo.” (p. 29). Ainda neste documento, a resolugdo de problemas é considerada
como uma capacidade transversal fundamental. Os alunos devem resolver, de forma
sistematica e continuada, diferentes tipos de problema adaptados a diferentes
situacBes e contextos, visto ser essencial para o desenvolvimento dos processos
cognitivos e para a construcdo e mobilizacdo de conhecimentos matematicos, em
conexao com o raciocinio e a comunicagao.

Também nas orientacfes internacionais (NCTM, 2007) é salientada a importancia
da resolucéo de problemas, uma vez que durante todo o percurso escolar obrigatorio,

os alunos serao confrontados com a resolucao de problemas como “ parte integrante
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de toda a aprendizagem matematica” (p. 57). Assim, “a resolucédo de problemas nao é
s6 um objetivo de aprendizagem em si mesmo, como também constitui uma atividade
fundamental para a aprendizagem dos diversos conceitos, representacbes e
procedimentos matematicos” (ME-DGIDC, 2007, p. 8).

Nestes documentos orientadores surge também referéncia as representacoes,
como ferramentas eficazes para fundamentar raciocinios e facilitar a compreenséo de
ideias e conceitos mateméaticos (NCTM, 2007), pois € através delas que os alunos
revelam, o modo como pensam e 0s processos que utilizam para a sua resolucéo,
tendo em vista uma solucdo. Tal como refere as NCTM (2007), as representagdes
matematicas nos Ultimos anos tém vindo a assumir um papel significativo nos
curriculos. Também em Portugal, o uso das representagdes ganham uma significativa
atencdo nas orientagdes curriculares, quer como orientacdo metodoldgica geral, quer
como recomendacao especifica para trabalhar os diferentes conceitos e tépicos (ME-
DGIDC, 2007). Assim, e segundo o PMEB, durante o percurso escolar, os alunos
devem desenvolver a capacidade de lidar com ideias matematicas em diversas
representacbes que envolve, ler e interpretar diferentes representagfes, traduzir
informacdo em diferentes representagfes, elaborar e usar para registar situacdes
matematicas e ndo matematicas, assim como modelar ndo s6 no ambito matematico
mas também por fendmenos naturais e sociais. (ME-DGIDC, 2007).

Segundo as NCTM (2007) o uso das representacfes matematicas assume um
papel relevante como pratica para o raciocinio e as conexdes matematicas, e em
particular na resolucdo de problemas, porque séo consideradas ferramentas eficazes
gque devem ser desenvolvidas por constituirem um elemento importante na
aprendizagem. Mas também, porque facilitam a organizacdo e a comunicacdo de
ideias, dado que “quando os alunos conseguem aceder as representacdes
matematicas e as ideias que elas expressam, ficam com um conjunto de ferramentas
gue aumentam significativamente a sua capacidade de pensar matematicamente” (p.
75).

Logo, e tal como indica as NCTM (2007), é essencial fomentar e criar
oportunidades na sala de aula onde seja possivel o uso das representacfes de forma
a habilitar os alunos a: i) criar e usar as representacdes para organizar, registar e
comunicar ideias matematicas; ii) selecionar, aplicar e traduzir representacdes
matematicas para resolver problemas, e iii) usar as representacdes para modelar e
interpretar fenébmenos fisicos, sociais e matematicos, (p. 75).

As recomendacfes curriculares mencionadas dao indicacfes precisas sobre a

importancia de um ensino assente na resolucdo de problemas, e orientado por
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experiéncias de aprendizagem ricas e diversificadas, que proporcionem aos alunos a
apropriacdo de conhecimentos e recursos que permitam a utilizagdo e articulacdo
entre diferentes representacdes. Logo, e de acordo com Abrantes, Serrazina e Oliveira
(1999), “o professor precisa de estar atento e construir as situa¢des de aprendizagem
e promover a reflexdo dos alunos sobre essas experiéncias e esses conhecimentos”
(p. 29). Ainda, Ponte & Serrazina (2000) realcam a ideia de que as aprendizagens
significativas ocorrem quando “as ideias expressas simbolicamente sao relacionadas
com as informacdes previamente adquiridas pelos alunos (...), com algum aspeto
relevante existente na estrutura cognitiva do aluno, como por exemplo, uma imagem,

um simbolo, um conceito ou uma proposicao” (p. 90).

2.2.2. Resolucédo de problemas

A resolucé@o de problemas tem vindo assim a ganhar uma expressdo cada vez
maior no curriculo de Matemaética, impondo-se como uma capacidade transversal aos
diferentes temas matematicos, quer pela sua componente de aprendizagem, quer
como forma de envolver significativamente os alunos na atividade matemética e
naturalmente na construgdo do seu conhecimento.

Contudo, foi a partir da década de 80 com a publicacdo das normas pelo NCTM
(1991) e de 90 com programa de Matemética (ME-DEB, 2004) e atualmente com o
programa da mateméatica (ME-DGIDC, 2007), que a importancia dada a resolucao de
problemas como suporte ao desenvolvimento da matematica em todos os niveis de
ensino se torna mais visivel.

Um dos marcos de referéncia na resolucéo de problemas é Polya (2003). Os seus
estudos no ambito da resolucdo de problemas contribuiram em parte para que este
fosse um dos grandes objetivos da matematica escolar. Segundo este autor ndo basta
o aluno dominar algoritmos, técnicas e conhecimentos factuais, € fundamental que
contacte e se envolva na resolugdo de problemas desafiantes, de modo a ter uma
experiéncia matematica verdadeira.

E nesta medida que Polya (2003) encara a resolucdo de problemas como um
aspeto fundamental nas atividades matematicas, dando aos alunos a oportunidade de
terem experiéncias significativas, na procura de uma solugdo que a primeira vista
poderiam pensar que ndo tinha. Dai a importancia da implementacdo em sala de aula
de bons problemas matematicos, tal como € indicado por Boavida, Paiva, Cebola, Vale
e Pimentel (2008). Para estes autores, para que os problemas sejam realmente bons
problemas, devem possuir algumas caracteristicas especiais, nomeadamente que: i)

sejam compreensiveis pelo aluno apesar de a solucdo ndo ser imediatamente
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atingivel; ii) sejam intrinsecamente motivantes e intelectualmente estimulantes; iii)
possam ter mais que um processo de resolucdo, e iv) possam integrar varios temas
(p-16).

A atencdo dada a resolucao de problemas no campo da educacdo matemética é
evidente, no entanto o conceito de problema tem gerado alguma controvérsia ao longo
dos anos. Alguns autores como Kantowski, (1974); Lester (1994), referidos por Vale e
Pimentel (2004), Polya (2003); Schoenfeld, (1985) apresentam diferentes definigcbes
de problema. Contudo, e apesar da pluralidade de concec¢des, todas convergem para
0 mesmo entendimento um problema pressupde uma questdo a qual o individuo néao é
capaz de responder de imediato, envolvendo-se deste modo na formulacdo e
utilizacdo de estratégias que se adaptem a situagdo proposta, no sentido de se obter
uma solucao.

Atendendo as diferentes abordagens sobre o que € um problema em seguida
apresentam-se as concecdes de alguns autores. Para Pdlya (1980, citado por Vale e
Pimentel, 2004) “ter um problema significa procurar conscienciosamente alguma acgao
apropriada para atingir um objetivo claramente definido, mas nao imediatamente
atingivel,” (p. 13). Ja Kantowski (1974, citado por Vale e Pimentel, 2004) define
problema como, sendo “uma situagcao com que um determinado individuo se confronta
ou uma questdo a qual ndo pode dar resposta, ou ndo sabe resolver, usando o
conhecimento imediatamente disponivel” (p.13). Na mesma linha, Schoenfeld (1985)
refor¢a a ideia de que o significado de problema deve ser visto em termos relativos,
isto é, ndo assenta em qualquer caracteristica ou propriedade da tarefa, mas sim
numa relacdo particular entre o individuo e a tarefa. Logo, para este autor, a
dificuldade que se oferece ao individuo tanto pode ser o desconhecimento de um
algoritmo como o facto de se tratar de uma dificuldade intelectual. A definicdo com que
mais se identifica € a de considerar problema como “uma questéo dificil ou que levanta
davidas; uma questdo de pesquisa (inquiry), discussdo ou pensamento; uma questao
que exercita a mente” (p. 74). Por seu lado Lester (1983, citado por Vale e Pimentel,
2004) refere que:

“‘Um problema é uma situacdo na qual um individuo ou grupo é
chamado a executar uma tarefa para a qual ndo tem acesso a um
algoritmo que determine completamente o método de resolugao (...)
Uma situagdo ndo pode ser considerada um problema, se a realizacdo
da tarefa néo for desejada pelo individuo ou grupo”(p.13).

Segundo Carrillo (2001) o conceito de problema deve estar associado a aplicacao
significativa (ndo mecanica) do conhecimento matematico a situaces nao familiares, a

consciéncia dessa situacao, e a existéncia de dificuldades na hora de os enfrentar e a
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possibilidade de ser resolvida resulta da aplicacdo desse conhecimento. Para Ponte
(1992) “um problema consiste numa tarefa para a qual o aluno nao dispbée de um
método imediato de resolugdo, mas em cuja solugao se empenha ativamente” (p. 95).

Embora sejam identificadas caracteristicas comuns nas varias definicdes, é
necessario ponderar a experiéncia de quem resolve, e a sua relagdo com a situacao
que Ihe é apresentada, ja que uma mesma questao pode constituir um problema para
um individuo e apenas um exercicio para outro (Vale, 2000). Porém, para que um
individuo seja um bom resolvedor de problema é inevitavel dominar um conjunto de
competéncias, homeadamente as relacionadas com as capacidades cognitivas de
ordem superior, a comunicagao e o raciocinio, ou seja aptiddes que vao para além da
simples recolha de dados do problema. Nesta medida, a resolucdo de problemas
facilita o desenvolvimento da compreenséo e a consolidagéo das aprendizagens, mas
também no desenvolvimento de novas ideias, isto é o ponto de partida e de chegada
do ensino-aprendizagem da Matematica. (Ponte & Serrazina, 2000).

Neste ambito, salienta-se o contributo de Polya como um dos pioneiros do ensino
com base na resolucdo de problemas e a apresentacdo de um modelo de heuristica.
Com a publicagdo do seu livro How to solve it em 1945, abriram-se novas perspetivas
e uma visdo diferente da que se tinha até entédo, sobre os processos que envolvem a
resolucéo de problemas. O modelo apresentado por Polya (2003), para a resolucéo de
um problema envolve quatro etapas: “i) compreensao do problema, ii) estabelecimento
de um plano, iii) execugéo do plano e iv) verificagdo” (pp. 16-17). A aplicacédo destas
etapas durante a resolucédo de um problema ajudam o aluno a organizar as suas ideias
e a questionar-se ao longo do processo de forma mais sistematica e eficaz.

Tomando em consideragdo o que os diferentes autores dizem sobre a resolucéo
de um problema, verifica-se que um problema é uma situacdo para o qual um
individuo deve mostrar-se interessado em obter uma solugdo, mas que néo dispéem, a
partida de um meétodo de resolugéo. A resolucdo de problemas deveréa ser considerada
como algo natural a explorar, em que o individuo tem que reunir determinadas
condicdes iniciais (conhecimentos) que o possibilitem superar as dificuldades que vao
surgindo a medida que atinge os objetivos pretendidos, com o intuito de alcangar uma
solucdo desconhecida por ele no inicio. Logo, para se desenvolver a capacidade de
resolucdo de problemas é essencial ser-se portador de uma boa base de
conhecimentos e conhecer estratégias de resolugéo (Ponte, 1992). No entanto, tal ndo
é suficiente, pois muitos alunos sdo detentores desses requisitos mas no momento de

0s resolver ndo conseguem ter sucesso.

46



Essas fragilidades podem estar relacionadas com as fracas capacidades
metacognitivas em geral ou a falta de métodos de reviséo no final da resolu¢éo de um
problema. Neste sentido, as tarefas de resolucdo de problemas em sala de aula
devem assumir especial relevo, imputando ao professor, enquanto mediador, a
responsabilidade de questionar, orientar aproveitar o erro para a formulagdo de novas
questdes e promover a comunicacao e a partilha de estratégias (Ponte, 1992).

Representagdes

O destaque dado a utilidade das representa¢gfes no ensino e na aprendizagem da
Matematica nos varios niveis de ensino, tem vindo a crescer nas Ultimas décadas.

Nas normas (NCTM, 2007) destaca-se a importancia que as representagdes tém
para a comunicacdo matematica, pois “a forma pela qual as ideias mateméticas séo
representadas é essencial para 0 modo como as pessoas compreendem e utilizam
essas ideias” (p.75). Este documento aponta alguns principios sobre o modo como o
professor deve atuar perante as representagfes dos alunos.

Assim, perante o que o aluno fez o professor deve analisar e questionar o aluno
sobre a forma como pensou para perceber o seu raciocinio, mas também para o
ajudar a associar as suas representacdes, a linguagem e simbologia matematica. Tal
como é salientado por Dreyfus (1991), o uso das representacfes esta intimamente
relacionado com a componente abstrata da matematica e a sua dificil compreenséo.
Dai, e segundo o mesmo autor, alguns conceitos matematicos dependerem de
processos complementares como as representacdes para serem apreendidos que se
desenvolvem ao longo de quatro etapas: (1) comeca-se por utilizar uma Unica
representacdo; (2) depois usa-se mais do que uma representacdo em paralelo; (3)
estabelecem-se relacdes entre representacdes semelhantes; e (4) por fim integra-se
representacdes, e desenvolve-se a flexibilidade para alternar entre umas e outras. E
nesta Ultima fase, que os alunos atingem a nog¢do abstrata do conceito matematico.
Salienta-se neste modelo, que é a partir da utilizagdo de diferentes representagoes,
conexdes e flexibilidade que os alunos constroem as imagens mentais dos conceitos
matematicos.

O estudo realizado por Valério (2005), sobre a evolugédo das representacfes dos
alunos no 1.° ciclo, na resolugédo de problemas matematicos, vai ao encontro desta
ideia, pois do estudo realizado o autor concluiu que, as representacdes informais
(pictoricas), evoluem para representa¢gdes mais formais (simbdlicas).

Também Tripathi (2008) reconhece o uso das mdltiplas representacdes para a

compreensdo de um conceito matematico e como um instrumento para a resolucéo de
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problemas. Esta autora defende que as representacdes visuais podem servir de ponte,
entre 0os materiais concretos utilizados para a apreensédo dos conceitos e as formas
verbais e simbdlicas utilizadas mais tarde.

O uso de multiplas representa¢gfes para um mesmo conceito, permite desenvolver
ndo sO as capacidades cognitivas, como aumentar a sua compreensdao: “‘Uma
representacdo matematica frequentemente salienta apenas um aspeto de um conceito
matematico. Limitarmo-nos a uma representacdo mateméatica é abordar o conceito de
olhos vendados” (Tripathi, 2008, p. 438). Segundo Valério (2005) as diferentes
representagfes que os alunos usam tém varias fungdes, “alguns seréo, transpor o
problema verbal para uma forma visual, ligar o real ao abstrato, utilizar um esquema
como ferramenta (para contar) para obtencdo de um resultado, confirmar um resultado
apos utilizacdo ou nao de um algoritmo” (p. 60).

Assim, tendo em conta que um dos objetivos para se aprender matematica implica
ter capacidades de trabalhar uma mesma ideia, usando varias representacbes e
habilidades para estabelecer conexdes entre elas e reconhecer que umas sdo mais
vantajosas do que outras, importa saber o que alguns autores dizem sobre as
representacfes matematicas.

Gerard Goldin € um dos autores que mais se tem debrucado sobre as
representacdes matematicas. Para Goldin (2008) uma representacdao € “uma
configuracdo que representa algo, de alguma forma. Por exemplo, uma palavra pode
representar um objeto real, um numeral pode representar o nimero de elementos num
conjunto, ou a posi¢cao de um nimero numa reta numérica” (p. 180). Este autor (2000,
2008) salienta que € preciso distinguir dois tipos de representacdes: externas e
internas. As representacfes externas sao aquelas que se podem observar, seja em
papel, ou num ecrd de computador. As representacbes internas podem ser
classificadas em cinco subsistemas: i) sistema verbal/sintatico, que corresponde a
utilizagdo da linguagem e ao significado das palavras, incluindo as componentes
gramaticais e sintaticas; ii) sistema sensorial, que diz respeito a percecéo visual, tactil
e auditiva do que nos rodeia; iii) sistema de registos formais, que corresponde as
representacfes internas de simbolos e notacdes mateméticas que aprendemos
anteriormente; iv) sistema de planeamento e execucgdo cognitivo, que inclui o
raciocinio matematico e estratégico na resolugcdo de problemas, bem como a
capacidade de consciencializar, analisar e avaliar o proprio pensamento; e, por fim, v)
sistema afetivo/emocional (crencas e atitudes, sentimentos).

Bishop e Goffree (1986) classificam os varios tipos de representacdes externas,

que podem ser observadas nas aulas de Matematica em quatro grupos principais —
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simbolos mateméticos, linguagem verbal, figuras e objetos — e indicam que “cada um
destes tipos tem 0 seu préprio vocabulario ou codigo que precisa ser apreendido de
forma a compreender as ideias matematicas expressas” (p.34). Por seu lado Ponte e
Velez (2011), consideram que “as figuras, imagens, icones, etc. ddo origem ao que
vulgarmente se designa por representacdes pictoricas” (p. 3). Assim, e para se
perceber a relacdo entre as diferentes representacdes, apresenta-se a figura seguinte:

Representacdes externas Representagdes internas
Linguagem verbal Sistema verbal/sintactico
Objectos

e e et e Sistema sensorial
Figuras (representacdes pictoricas)

Sistema afectivo/emocional

Fig. 20. Representacbes externas e internas (Ponte & Velez, 2011, p. 3)

Embora, os diversos autores fagcam a distincdo entre representacdes internas e
externas, estas ndo podem andar dissociadas. As representacfes externas Sao
extremamente importantes para percebermos o modo como o aluno pensou. No
entanto, enquanto professores quando o aluno resolve apenas no papel os seus
problemas, nem sempre se consegue perceber o seu raciocinio, apenas podemos
fazer algumas inferéncias. Para o professor compreender o raciocinio do aluno tém
qgue Ihe pedir que explique como pensou. Ja as representacdes internas nao podem
ser diretamente observaveis, quanto muito podem ser deduzidas através de
comportamentos observaveis da pessoa ou através da sua interagdo com as
representagdes externas (Goldin, 2008).

Dada a relacdo intrinseca entre representacdes internas e externas € importante
gque os alunos conhecam e sejam capazes de utilizar as representacdes, pois “a
possibilidade de utilizacdo de diversas formas de representacdo amplia as hipéteses
de os alunos mais jovens conseguirem organizar 0 seu pensamento, para além de
facilitar a sua comunicagdo, nomeadamente ao considerarem-se as representacdes
ndo convencionais” (Canavarro, 2009, p. 28).

Segundo Ponte e Serrazina (2000) existem diversas formas de representar as
ideias matematicas, assim as representacfes podem ser: i) A linguagem oral e escrita;
i) Representacdes simbdlicas; como os algarismos (ou digitos), os sinais das

operacfes e o sinal de igual; iii) Representacdes icénicas ou pictdricas — incluindo
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figurais, desenhos, gréaficos e diagramas; iv) Representacdes ativas — objetos usados
ou ndo deliberadamente como material didatico. Considerando que esta classificacédo
€ a que se aproxima mais do objeto de estudo deste trabalho, sera esta a classificacao
que se vai usar, representacdes simbolicas e representacdes pictdricas, uma vez que
as representacdes ativas e a linguagem oral e escrita ndo foram representativas neste
estudo, visto que durante a resolucdo dos problemas os alunos ndo foram
guestionados, no entanto posteriormente conseguiram verbalizar o que fizeram e ndo
utilizaram objetos para os auxiliar na resolugéo dos problemas.

Para uma melhor compreenséo do raciocinio dos alunos, os professores precisam
de estar atentos ao que os alunos dizem e escrevem, observa-los quando trabalham
em Matematica e refletir sobre o que vém, mas também questionar e proporcionar
momentos de discussdo na turma das representacdes utilizadas durante a resolucao
de problemas. Desse modo ficam com uma imagem mais clara do que os alunos

compreendem e do estado de desenvolvimento das suas ideias mateméticas.

2.3. Metodologia
Neste capitulo apresentam-se as op¢Bes metodoldgicas que orientam o estudo.

Faz-se uma abordagem e pontos de vista de alguns autores sobre o que entendem

por investigacao qualitativa.

2.3.1. Opc¢des metodoldgicas

Perante a diversidade de metodologias existentes em investigacdo educacional, a
escolha de uma, em detrimento de outra, recai essencialmente pelo objeto em estudo,
como é salientado por Estrela (1984). O presente estudo foca o trabalho de uma turma
e 0 objeto em andlise sdo as representacbes externas usadas pelos alunos na
resolucdo de diferentes tipos de problemas mateméaticos. Assim, a presente
investigacdo assume uma metodologia qualitativa de natureza descritiva “onde os
dados recolhidos sao em forma de palavras ou imagens e ndo de nimeros. Devem-se
analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto possivel, a forma
em que estes foram registados ou transcritos.” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 47).

Tendo em conta os objetivos da investigacéo optou-se pela modalidade estudo de
caso. Pois, segundo Ponte (2006) no estudo de caso “ndo se usam quando se quer
conhecer propriedades gerais de uma populagdo” mas para compreender a
particularidade de uma situacéo ou fenémeno. Dai, ainda de acordo com este autor, “o
seu objetivo fundamental € proporcionar uma melhor compreensdo de um caso

especifico e ajudar a formular hip6teses de trabalho sobre o grupo ou a situagdo em
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causa” (p. 16). A escolha pelo estudo de caso justifica-se assim, por se pretender
conhecer e interpretar uma turma em particular relativamente ao uso das

representacdes externas dos alunos na resolugéo de diferentes tipos de problemas.

2.3.2. Participantes

Os participantes sdo os alunos da turma onde realizei a pratica de ensino
supervisionada em 1.° ciclo, no 2.° e 3.° semestre do mestrado. A turma é constituida
por 24 alunos, 14 do sexo masculino e 10 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre 0os 7 e 8 anos no 2.° ano, no ano letivo 2010-11 e 8 e 9 anos no
3.2 ano, no ano letivo 2011/12. A maioria dos alunos atingiu os objetivos na area da
matematica como se pode observar na tabela 1.

Tabela 1- Avaliagdo na area da Matemética

Nivel/Avaliacdo 2.%ano - 3.° periodo | 3.°ano - 1.° periodo
Insuficiente 0 1
Suficiente 4 3
Bom 5 10
Muito bom 15 10

Os encarregados de educacdo mostram-se atentos e interessados por toda a vida
escolar dos seus educandos, tanto no sucesso escolar como no comportamento. Os
alunos pertencem a grupos de familias de nivel social média/alta. Ao nivel das
habilitagbes académicas dos encarregados de educacdo, a maioria possui formacgéo

de nivel superior.

2.3.3 Instrumentos de recolha de dados

Segundo Bogdan e Biklen (1994), Tuckman (2002) e Quivy e Campenhoudt (2003)
existem trés grupos de métodos de recolha de dados, como fonte de informacdo nas
investigacdes qualitativas: a) a observacdo; b) o inquérito, que pode ser oral —
entrevista — ou escrito — questionario; c) a andlise de documentos. Neste estudo foram
usados para recolha de dados duas fichas de trabalho, uma entrevista e um
guestionario.

Enquanto professora/estagiaria no local onde se realizou a investigacao, pude
observar e conhecer os alunos, quer ao nivel dos seus conhecimentos quer
dificuldades. Constituiram fonte de informacao as producfes escritas dos alunos no
ambito da realizacdo de duas fichas com quatro problemas com diferentes tipologias:
Divisdo; Resolugcédo do fim para o principio; combinatéria e com mais do que uma
solucdo. A primeira ficha foi realizada no 3.° periodo do 2.° ano (Anexo VIII) e a

segunda no 1.° periodo do 3.° ano (Anexo 1X). A opcéo de recolher dados em periodos
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diferentes, permitiu comparar as diferentes representacdes nos diferentes tipos de
problemas, mas também se havia mudanca de representagcdo no mesmo tipo de
problema no 2.° ano para o 3.° ano. Para a recolha de depoimentos, tal como é
indicado por Quivy e Campenhoudt (2003), usou-se a entrevista. Para este estudo,
foram realizadas duas entrevistas semi-estruturadas tendo como base uma questao
aberta: “Explica como pensaste para resolver este problema?”.

A escolha dos alunos para a andlise teve como critério as representacfes
utilizadas na resolu¢do do mesmo tipo de problema: se usa a mesma representacao
ou se muda de representacgao.

Para a triangulagdo de dados utilizou-se um questionario no 3.° ano a toda a
turma, para recolher dados sobre a escolha de uma representagdo em detrimento de
outra e a sua justificacéo. Este questionario foi apenas realizado no 3.° ano, porque no
decurso da investigacdo ao comparar as representacdes no 2.° ano e no 3.° ano,
verifiquei que houve uma mudanca significativa de representagcédo. Para compreender
esta situacdo achei pertinente recolher informacé@o sobre as justificacdes apontadas

pelos alunos para o uso de determinada representacao.

2.3.4 Anélise de dados

Segundo, Bogdan e Biklen (1994) a analise dos dados pressupfem a conversao
dos dados recolhidos para se chegar a elementos manipulaveis que permitam
estabelecer relagdes e tirar conclusdes.

Embora a presente investigacdo tenha um caracter qualitativo, adquire uma
componente quantitativa no que diz respeito a andlise dos documentos produzidos
pelos alunos em estudo.

Tal como afirma Bogdan e Biklen (1994), a andlise de dados envolve um conjunto
de atividades, como organizar e fragmentar os dados, sintetizar e procurar padrdes de
acordo com os objetivos em estudo.

Neste sentido, e feita uma primeira andlise dos dados de forma indutiva, definiram-
se as categorias de acordo com o referencial tedrico. Assim, definiram-se trés tipos de
representagcfes externas escritas para andlise: “Representacdo simbdlica”,
“representagdo pictorica” e “representacao pictérica e simbdlica”, que sado
complementadas pela representagéo oral dos sete alunos entrevistados.

A Ultima categoria é considerada, uma vez que houve um ndmero significativo de

alunos a utilizarem ambas as representagcées num mesmo problema.
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2.4. Resultados

2.4.1 Representacdes externas dos alunos na resolucéo de diferentes tipos
de problemas

2.4.1.1. No 2.° ano

25 24
20
20 18
15 o .
11 m Pictérica e Simbdlica
10 H Pictorica
76 Simbélica
EN&o responde
5 2
1 1
0 0 0 00
0 - T T T
Divisao Resol. do fim  Combinatéria Com mais que
para o principio uma solugéo

Gréfico 1 — Resolugédo de diferentes tipos de problemas na Ficha do 2.° ano

O grafico 1 mostra que a representacdo externa mais utilizada pelos alunos nos
diferentes tipos de problemas na Ficha do 2.° ano, foi a representacdo pictdrica, a
excecao do problema de “Resolug¢do do Fim para o Principio” onde 11 alunos
utiizaram no mesmo tipo de problema as ambas representacdes, (pictérica e
simbdlica). Também, foi neste tipo de problema que os alunos apresentaram um
namero mais homogéneo de representacoes.

O numero de alunos que usa a representacao pictérica é significativo na resolucéo
do problema de divisdo, assim como no problema com mais que uma solucéo, ja no

problema de combinatéria todos os alunos usaram a representagao pictorica.

2.4.1.2. No 3.° ano

20
15 13 12 = Pictorica e Simbdlica
10 o ® Pictérica
10 - Simbolica
5 3 ® N&o responde
11 0 0 1 0 1 0 1
Q - —— . . T
Divisao Resol. do fim Combinatéria Com mais que
para o principio uma solugéo

Gréfico 2 — Resolugédo de diferentes tipos de problemas na Ficha do 3.° ano
O grafico 2 mostra que, na resolucéo dos diferentes tipos de problemas no 3.° ano,

os alunos utilizaram principalmente a representac¢do simbolica, & exce¢éo do problema
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de combinatéria onde a representacdo mais utilizada foi a pictérica. Contudo, na
resolucdo deste problema também € significativo o niumero de alunos que usa a
representacao simbodlica.

No problema com mais que uma solucdo, metade dos alunos usaram,
exclusivamente a representacao simbolica, 8 alunos usam, exclusivamente a pictérica
e 3 alunos apresentam as representacdes pictorica e simbdlica em simultaneo. De
destacar que neste tipo de problema apenas um aluno ndo responde.

No inquérito os alunos indicam que preferem usar simultaneamente a
representacdo simbolica e pictorica e menos a representagdo pictorica na resolucao

de problemas, apontando alguma justificagfes para a escolha desta representacgéo:
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Fig. 21-Justificagcdo para o uso da representagao pictérica
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Fig. 22-Justificac}éo ﬁara 0 uso da representacdo simbélica
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Fig.23-Justificacdo para o uso da representacdo simbdlica e pictérica

2.4.2. Representagdes externas dos alunos na resolu¢gdo de um mesmo tipo
de problema

2.4.2.1.Problema de divisao

25
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Grafico 3 — Representacfes no problema de divisédo
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No gréfico 3, podemos observar que a representagdo mais utilizada na ficha do 2.°
ano é a pictérica, enquanto na ficha do 3.° ano € a representacdo simbdlica. No 3.°
ano apenas 1 aluno usa a representagao pictorica, este aluno usa em ambas as fichas
a mesma representagdo. Na Ficha do 2.° ano, um aluno utiliza a representacéo
pictérica e simbdlica mas erra a resposta e dois alunos utilizam a representacao
pictorica, mas erram a resposta. Um aluno utiliza a representacdo simbdlica e erra
resposta. Na ficha do 3.° ano um aluno utiliza a representagdo simbdlica mas erra

resposta.

Tabela 2 - Representacfes nas duas fichas: Problema de Divisdo

. Ficha 3°Ano Pi_ctc')ri,c_a N Pictérica Simbdlica
Ficha 2°Ano Simboalica
Pictdrica e Simbdlica 0 0 3
Pictdrica 1 1 16
Simbodlica 0 0 3

A tabela 2 apresenta o numero de alunos que usa cada uma das representacdes
cruzando a representacdo usada na ficha do 2.° ano com a usada na ficha do 3.° ano.
A maioria dos alunos, 16 mudaram de representacdo pictorica para a simbdlica.
Apenas 1 aluno mudou do uso exclusivo da representacdo pictorica para o uso das
representacdes pictérica e simbdlica. Trés alunos que na ficha do 2.° ano usaram a
representacao pictérica e simbdlica, passaram a usar apenas a simbodlica e um aluno
manteve a representacdo pictérica em ambas as fichas. Também mantiveram a

representacao 3 alunos que utilizaram a representacao simbdélica em ambas as fichas.

Fig.24-Ficha 2.° ano, aluno A Fig.25- Ficha 3.° ano, aluno A

O aluno A utiliza em ambas as fichas a representacdo simbdlica. O aluno utiliza
nameros e simbolos mateméticos para resolver o problema (Figura 24), fazendo
somas sucessivas até chegar ao numero 30. Quando questionado sobre como pensou

para resolver o problema diz saber que:

“se fizer 9+9+5+5+5 gptém 25 e faltam 5 para 30, como eram cinco
amigas ainda d4 para dar mais uma bolacha a cada amiga, por isso
cada amiga fica com 6 bolachas”.
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Este aluno apresenta varias operacdes para resolver o mesmo problema no 3.°
ano (Figura 25), indicando que um mesmo problema pode ser resolvido através de
diferentes operagdes.

O aluno disse ter utilizado a divisdo porque tem 20 presentes para distribuir por 4
pessoas, 0 que da 5 para cada um. Sobre a utilizacdo da multiplicacdo, o aluno refere
que:

“o numero que multiplicado por 4 da 20, é o 5, por isso da 5 presentes
a cada um”. Sobre a utilizacdo da adi¢cao o aluno diz que se adicionar 4
vezes o0 5 também obtém 20”.

Fig. 26-Ficha 2.° ano, aluno B Fig.27-Ficha 3.° ano, aluno B

Diversos alunos mudam de representacdo, como é o caso do aluno B. O aluno
utiliza, na primeira situacdo, a representagao pictérica (Figura 26) e esclarece que:

“ a Sara tem 30 bolachas, entdo desenhei as bolachas, depois como
tem que dar todas as bolachas as 5 amigas desenhei as amigas, depois
fiz conjuntos com 0 mesmo numero de bolachas e deu 6 bolachas em
cada conjunto, logo cada amiga fica com 6 bolachas.

No segundo momento utiliza a representacéo simbdlica (Figura 27), apresentando
determinagdo na resposta de diferentes modos. Faz a representagdo horizontal da
divisdo, que relaciona também com a multiplicagdo e com subtra¢des sucessivas.

Reconhece a divisdo como partilha ao dizer que:

“é so6 dividir os 20 presentes pelos 4 familiares, e da 5 porque 4 vezes 5
também d& 20, mas também podemos ir tirando aos 20 presentes 4 até
ndo sobrar nenhum”.

Tanto o aluno A como o aluno B mostram, na ficha de 3.° ano, que compreendem
a relacdo entre as operacbes divisdo e multiplicacdo e entre estas e a adicdo e a
subtracdo.

Ao apresentarem diferentes modos de realizar o calculo ilustram o trabalho que se
vai desenvolvendo na sala de aula em torno da discussao de diferentes procedimentos

e da compreenséao da divisao.

56



2.4.2.2. Problema de resolucdo do fim para o principio
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Gréfico 4 - Representagdes no problema de resolucdo do fim para o principio

Na ficha do 2.° ano (grafico 4) 11 alunos utilizam a representagcéo pictorica e
simbdlica, 7 a representagéo pictorica e 6 a simbdlica. Na ficha do 3.° ano apenas 1
aluno utiliza a representacdo pictorica e os restantes 23 utilizam a representacao
simbdlica. De destacar, uma mudanca significativa na utilizagdo da representagcéo
pictorica entre a ficha realizada no 2.° ano e no 3.° ano (Tabela 3). Nesta situacao

apenas um aluno erra a resposta e erra nas duas fichas. Este aluno utiliza a

representagao pictorica.

Tabela 3 — Representacfes nas duas fichas - Problema de resolucdo do fim para o principio

. Ficha 3° Ano Pi_ctér[cg N Pictdrica Simbdlica
Ficha 2° Ano Simbolica
Pictdrica e Simbdlica 0 0 11
Pictorica 0 1 6
Simbdlica 0 0 6

Apenas um aluno manteve a representacdo pictérica e 6 mantiveram a

representacao simbdlica. Os restantes abandonaram a representacao pictérica e usam

exclusivamente a representacéo simbodlica.

Fig. 28-Ficha

O aluno C neste tipo de problema ndo muda de representacdo (Figura 28 e 29).

2° ano, aluno C

Fig. 29- Ficha 3.° ano, aluno C

Utiliza em ambas as fichas a representagéo simbolica.




Na primeira situagéo indica que:

‘o autocarro fez varias paragens, na primeira entraram 2 na segunda
entraram 5 e na terceira entraram 3, no final havia 15 pessoas, por isso
somei as pessoas que entraram e tirei as pessoas que tinham chegado
ao fim, por isso faltava 5 pessoas, que eram as que estavam no inicio
da viagem.”.

Ainda que tenha dado a resposta correta, a indicacdo das operacdes ndo esta
certa. O aluno seguiu a ordem expressa no enunciado, contudo deveria ter retirado ao
namero final o nimero de pessoas que foram entrando e ndo o contrario, como fez. A
expressdo matematica que escreve ndo esta correta pois o resultado de 2+5+3-15
€ —5. Na ficha do 3.° ano apenas indica que:

“somamos todos e sabemos quantos estavam no inicio da viagem, e da
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Fig. 30-Ficha 2.° ano, aluno D Fig. 31-Ficha 3.° ano, aluno D

O aluno D utiliza a representagéo pictorica, na ficha realizada no 2.° ano (Figura
30), e, na ficha do 3.° ano, utiliza a representacdo simbolica (Figura 31). Pela
representacdo pictorica ndo se percebe como obtém o numero de pessoas que
estavam no autocarro no inicio do percurso, no entanto na entrevista indica que:

“na primeira ndo desenhei pessoas porque nao sabia quantos estavam
no principio da viagem, depois desenhei as pessoas que iam entrando
em cada paragem, depois juntei as pessoas e como faltavam 5 para 15
entdo, no inicio estavam 5 pessoas”.

Compara o numero de pessoas no final, com o nimero total de pessoas que
entrou e verifica que a diferenca é de 5, valor que corresponde ao nuamero inicial de

pessoas. Na resolugéo do problema do 3.° ano indica que:

“basta adicionar o numero dos que chegaram ao fim com o numero dos
que partiram”.

O aluno justifica o resultado apresentando argumentos validos sobre o processo

gue escolheu para chegar ao resultado.
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2.4.2.3. Problem

a de combinatoria
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Grafico 5 - Representacdes no problema de combinatdria

Na ficha do 2.° ano todos os alunos utilizaram a representacao pictorica ja na ficha
do 3.° ano 10 alunos usaram s6 a representacdo simbolica e 13 a representagdo
simbdlica e pictorica (grafico 5). Apenas 1 aluno utilizou as duas representacdes, a
pictorica e a simbolica, a maioria continuou a utilizar a representacao pictérica (Tabela
4).Na ficha do 2.° ano, seis alunos utilizam a representacdo pictorica mas erram a
resposta, enquanto na ficha do 3.° ano, cinco alunos utilizam essa representagéo e
erram a resposta.

Tabela 4 — Representagfes nas duas fichas - Problema de combinatéria

Fig. 32-Ficha 2.° ano, aluno E

Ficha 3.°Ano | Pictérica e Pictérica Simbélica
Ficha 2°Ano Simbdlica
Pictérica e Simbdlica 0 0 0
Pictérica 1 13 10
Simbdlica 0 0 0
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Fig.33-Ficha 3.° ano, aluno E

O aluno E utiliza, em ambas as fichas, a representacéo pictorica. Na ficha do 2.°

ano faz desenhos para combinar as varias situagées possiveis (Figura 32). Na ficha do

3.9 ano utiliza um esquema para encontrar a resposta ao problema e, além disso utiliza

a representacao simbdlica para confirmar o resultado (Figura 33).

Em relagéo a primeira situacado, o aluno esclare que:

“(...) eu lembrei-me do problema que ja tinhamos feito com as saias e
as camisolas, por isso foi facil resolver este problema (...), posso utilizar
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2 bolas com sabores diferentes e tenho 3 sabores, chocolate, morango
e baunilha, fiz 0 desenho e combinei os sabores. No principio pensava
gue eram 6 mas depois descobri que eram 3, porque se fossem 6 eles
ficavam iguais, por isso apaguei os que tinham os mesmos sabores, por
isso da para fazer 3 combinagdes diferentes”.

Na ficha do 3.° ano o aluno respondeu que:

‘como h& 2 casas uma amarela outra laranja e as janelas podem ser
vermelho, azul, verde e branco, logo liguei as cores das casas com as
cores das janelas e deu 8 maneiras diferentes. Mas também podemos
utilizar a tabuada duas casas a multiplicar por quatro cores das portadas
e também da 8 maneiras diferentes de combinar as casas”.

O aluno E revela compreender o problema, pois através das suas afirmacdes
sobre o que fez na ficha do 2.° ano, apresenta argumentos validos para justificar a sua
resposta. Pois ao refletir sobre o que fez inicialmente considerou que a combinacéo de
dois sabores iguais, ndo pode ser considerada. Ja na ficha 3.° ano, o aluno justifica a
sua resolucdo mostrando alguma destreza ao fazer a combina¢des das diferentes
cores, evidencia compreender o sentido da multiplicacdo apresentando um valor que
lhe serve como confirmagdo ao resultado que encontrou inicialmente através da
representagdo pictorica.

Fig.34-Ficha 2.° ano, aluno F Fig.35-Ficha 3.° ano, aluno F

O aluno F muda de representacdo na resolugédo do problema deste tipo. Na ficha
do 2.° ano utiliza a representacdo pictorica (Figura 34) e na ficha do 3.° ano usa a
representacdo simbodlica (Figura 35), utilizando uma expressdo numérica para
encontrar a solu¢éo do problema.

O aluno indica que para resolver o problema na ficha do 2.° ano combina dois
sabores diferentes:

‘combinei o morango com chocolate depois chocolate com baunilha e
faltava combinar baunilha com morango, por isso deu 3 combinacdes
diferentes”.

Na ficha do 3.° ano, o aluno revela compreender a multiplicagdo no sentido

combinatorio:

“aqui posso utilizar a multiplicagédo, porque ja sei a tabuada, como séo
duas casas com duas cores diferentes para combinar com quatro cores
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das portadas, multiplicamos dois por quatro e d& 8, assim podemos
combinar de 8 maneiras diferentes.

O aluno F mostra compreender o sentido combinatdrio. Na ficha do 2.° ano,
apenas menciona a combinacao através de um desenho e um esquema associado,
como suporte para encontrar a solu¢do. Ja na ficha do 3.° ano, evidéncia conhecer as
tabuadas e a sua importancia para resolver problemas relacionados com o sentido

combinatorio.

2.4.2.4.Problemas com mais do que uma solugéo
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Gréfico 6 - Representac¢des no problema com mais do que uma solugéo

Neste tipo de problema a maioria dos alunos utiliza, na ficha do 2.° ano a
representacdo pictérica enquanto na ficha do 3.° ano metade ja utiliza,
exclusivamente, a representacdo simbolica (grafico 6). Na ficha do 2.° ano quatro
alunos erram a resposta, utilizando todos a representacao pictérica. Na Ficha do 3.°
ano dois alunos erram a resposta, sendo que um aluno utiliza a representacao
simbdlica e outro a pictérica.

E de destacar que no 3.° ano a representacdo pictorica é menos utilizada em
detrimento da simbdlica, e 3 alunos utilizam em simultaneo, as representacdes
simbdlica e pictorica. Apesar do problema admitir outras solugfes, apenas um aluno
apresentou duas solucdes diferentes na ficha do 3.° ano, e um outro embora néo
apresente na resolugéo do problema, na entrevista diz que pode haver outra solucéo

para o problema na ficha do 2.° ano

Tabela 5 — Representacdes nas duas fichas - Problema com mais do gue uma solucéo
Ficha 3° Ano | Pictdricae Pictérica Simbélica Nao
Ficha 2° Ano Simbdlica responde
Pictdrica e Simbdlica 0 0 1 0
Pictérica 3 7 10 1
Simbdlica 0 1 0 0
N&o responde 0 1 1 0
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A tabela 5 mostra nomeadamente, que a maior mudanca, ocorre da representacao
pictorica para a simbdlica, com 10 alunos a mudarem de representacdo, 7 alunos
mantiveram a representagao pictorica.

De salientar ainda que neste tipo de problema trés alunos ndo responderam. Os
alunos que néo responderam na ficha do 2.° ano, na ficha do 3.° ano resolveram o
problema, um através da representacédo pictorica e outro a simbdlica, o aluno que nao
respondeu na ficha do 3.° ano, na ficha do 2.° ano, utilizou a representagéo pictorica.
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Fig.37-Ficha 3.° ano, aluno G
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Fig.36-Ficha 2.° ano, aluno G

O aluno G utilizou a representacdo pictorica em ambas as fichas (Figura 36 e
Figura 37). Este aluno apenas indica uma solu¢cdo em cada uma das situagbes que
obtém por tentativas. Vai representando pictoricamente até encontrar uma solugéo que
satisfaca a condicdo dada. Encontrando uma solugdo ndo coloca a possibilidade de
existirem outras solucgdes.

Para resolver o problema na ficha do 2.° ano, o aluno disse que:

“ha 24 patas... e na fotografia ha vacas e galinhas, depois desenhei
vacas com quatro patas e as galinhas com duas patas, até chegar a 24,
e deu 4 vacas e 4 galinhas”.

Na ficha do 3.° ano responde que:

“primeiro desenhei as 24 rodas e depois fiz conjuntos de duas rodas e
de quatro rodas. As duas rodas sdo as trotinetas e as quatro rodas os
carros, por isso deu 4 carros e deu 4 trotinetas”.

O aluno G apresenta 0 mesmo raciocinio para as duas fichas.
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Fig.38-Ficha 2.° ano, aluno H

Fig. 39-Ficha 3.° ano, aluno H
O aluno H é um dos 10 alunos que muda de representacdo pictérica, na ficha do
2.° ano (Figura 38) para a representacao simbodlica na ficha do 3.° ano (Figura 39).
Apesar de apenas ter representado uma situagdo, o aluno indica uma outra

solugéo quando explica o que fez na resolucdo do problema na ficha do 2.° ano:
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“desenhei bolas, faz de conta que sdo as vacas e as galinhas, depois
desenhei quatro patas nas vacas e duas patas nas galinhas até ter 24
patas ao todo, assim deu 4 vacas e 4 galinhas. Mas também podia ser 3
vacas e 6 galinhas também dava 24 patas”.

Na ficha do 3.° ano sé indica uma solugéo e esclarece oralmente que:

“sei que ha 24 rodas e como 12 mais 12 é 24...se multiplicar 3 por 4
rodas dos carros da 12 e se multiplicar as 2 rodas das trotinetas por 6
também dé 12, por isso os carros sdo 3 e as trotinetas sao 6, porque 12
mais 12 da 24 rodas”.

O aluno H através da nocdo de metade e o conhecimento das tabuadas, utiliza
uma estratégia valida para chegar a uma solucdo, usando uma expressao numérica
que representa 0 seu raciocinio, evidenciando compreensdo do problema e

flexibilidade nos processos de resolucéo.

2.5.Concluséo

Da andlise dos dados, verificou-se que os alunos utilizaram sobretudo a
representacdo pictorica no 2.° ano e a simbdlica no 3.° ano, nas suas produgdes
escritas e quando questionados sobre como pensaram para resolver o problema
conseguem explicar o seu raciocinio.

No entanto, também ¢é evidente a utlizagdo das duas representagcbes em
simultineo no mesmo problema, mais no 2.° ano que no 3.° ano, dai ter-se
considerado essa categoria no presente estudo.

No problema de divisdo no 2.° ano utilizam a representacado pictorica, verificando-
se uma mudanca significativa para o 3.° ano, onde quase todos os alunos utilizam a
representacao simbodlica.

Ja no problema de resolucao do fim para o principio, no 2.° ano cerca de metade
dos alunos usam as representacdes pictdrica e simbdlica, e no 3.° ano da-se uma
mudanca bastante acentuada para a utilizacdo da representacdo simbdlica, dado que
apenas um aluno usa a representacao pictérica. Dos dados recolhidos nas entrevistas
percebeu-se que os alunos mostram flexibilidade nos processos que utilizam quando
usam duas representacdes num mesmo problema e compreensao, quando descrevem
e apresentam argumentacédo valida para um resultado.

Quanto ao problema de combinatdria, as diferengas entre 0 2.° ano e 0 3.° ano sao
também bastante significativas. No 2.° ano todos os alunos usam a representagéo
pictorica, ja no 3.° ano as representacdes variam entre a pictérica e a simbdlica

havendo uma substancial subida do uso da representacéo simbolica e uma descida da
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representacdo pictdrica em relacdo ao 2.° ano. No entanto a representagdo pictorica
continua a ser a mais utilizada. Das justificacbes apresentadas por alguns alunos nas
entrevistas percebeu-se que os alunos compreendem o problema, quando identificam
um problema com outro ja resolvido anteriormente. Nos inquéritos os alunos apontam
algumas justificagbes para o0 uso de duas representagcbes em simultdneo para
confirmarem o resultado, mas também porque ainda ndo sabem resolver o algoritmo.

Relativamente ao problema com mais do que uma solugao verifica-se que no 2.°
ano quase todos os alunos usam a representacao pictérica, sendo apenas um aluno a
usar representacao simbolica. No 3.° ano o uso da representacdo simbdlica aumenta
consideravelmente em relacdo ao 2.° ano. No 3.° ano mais de metade dos alunos usa
a representacdo simbolica, verificando-se assim um decréscimo acentuado no uso da
representagao pictorica.

Comparando as representacdes usadas pelos alunos nos diferentes tipos de
problemas no 2.° ano, verifica-se que a maioria dos alunos usa a representacao
pictorica, salvo o caso do problema de resolucdo do fim para o principio onde os
alunos usam em simultdneo a representagdo pictorica e simbdlica. J& no 3.° ano
prevalece o uso da representacdo simbolica, excetuo o caso do problema de
combinatoéria onde os alunos continuam a usar predominantemente a representacao
pictorica. No entanto, e comparando as representacdes usadas nos diferentes tipos de
problemas, sobressai o facto de que ha alguns problemas onde o uso de uma
representacdo € mais evidente em detrimento de outras, quer no 2.° ano, quer no 3.°
ano, como acontece no problema de combinatéria. Tanto no 2.° ano como no 3.° ano
prevalece o0 uso da representacao pictorica

Este estudo mostra que as representacfes mais utilizadas pelos alunos estdo
relacionadas com o nivel de ensino que frequentam. Pois a maioria dos alunos usa a
representacdo pictérica no 2.° ano, tendéncia que é contrariada no 3.° ano, onde a
representagcdo mais expressiva € a simbolica, indo ao encontro do estudo realizado
por Valério (2005).

Apesar, do grupo em estudo revelar facilidade e destreza na resolucdo de
problemas, surgiram alguns erros em especial num tipo especifico de problemas.

N&o sendo este o objetivo deste estudo, considero pertinente mencionar algumas
evidéncias, sobre a relagdo entre as respostas erradas e o tipo de problema onde o
erro ocorre com mais frequéncia. Poder-se-4 apontar nos diferentes tipos de
problemas apresentados h& uns que exigem uma maior reflexdo e compreensédo do
gque outros, nomeadamente o problema de combinatoria, dai ser este, onde ocorreram

mais respostas erradas. A maioria dos alunos utilizou um esquema para resolver este
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tipo de problema, recordando procedimentos idénticos utilizados anteriormente.
Apesar de utilizarem a representacdo pictorica para uma melhor visualizagdo da
situagdo, alguns alunos ndo conseguiram dar uma resposta correta. Na origem desta
situagdo pode estar a ndo compreensédo do problema. Assim, e tal como é salientado
no PMEB, “os alunos devem ser incentivados a avaliar a plausibilidade dos resultados
obtidos e a rever os procedimentos e céalculos efetuados.” (p. 29).

Em sintese, e atendendo as questdes em estudo podemos concluir que os alunos
deste estudo utilizam sobretudo as representacdes pictéricas e simbdlicas,
destacando-se o facto de que no 2.° ano as representa¢cdes mais utilizadas sédo as
pictoricas, havendo uma mudanca significativa no 3.° ano para o0 uso das
representagdes simbolicas. Os alunos mostram evoluir de representagfes informais
para representacdes formais tal como no estudo realizado por Valério (2005).

Pela analise das representacdes usadas pelos alunos, verificou-se que evoluiram
relativamente ao conhecimento matematico, por exemplo, no 3.° ano identificam a
situacdo de divisdo e relacionam-na com a multiplicagdo, com a adicdo através da
repeticdo de parcelas, com a subtracdo, através da subtragdo de parcelas sucessivas,

mostrando compreenderem a relagéo entre as varias operacgoes.

Reflex&o final

A organizacao deste mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, ao aliar a pratica com a componente teérica foi essencial para o
desenvolvimento de competéncias profissionais e pessoais, assente numa pratica
constante de reflexdo, antes, durante e apds a agdo, e na procura incessante de
conhecimentos e processos, com o objetivo de melhorar as minhas praticas
pedagogicas. Esta articulagdo entre a teoria, a pratica e a reflexdo conduziu a uma
atitude investigativa na procura de respostas aos problemas que foram surgindo.
Durante os estagios foram emergindo algumas questées nomeadamente sobre a
avaliagdo e organizacdo e gestdo da sala de aula que me levaram a pesquisar e
analisar informacgéo relevante no sentido de melhorar e adequar a minha prética
pedagdgica.

Considerando que o processo de formacao, implica a conjugacéo de um trabalho
cooperativo e interpessoal essencial para a construcdo profissional, a contribuicdo
dada pelos professores supervisores e cooperantes foram determinantes neste
processo. Para além de todo o apoio prestado, contribuiram para regulacédo do ensino
e da aprendizagem, fomentando e impulsionando praticas reflexivas e investigativas

decorrentes da acdo educativa. A reflexdo durante o processo ensino e aprendizagem
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foi uma constante para ultrapassar obstaculos, mas também para melhorar e adequar
as praticas. Posso afirmar que esta reflexd@o sistematica foi um dos pilares para o0 meu
crescimento enquanto estagiaria.

A oportunidade de ter estagiado no Pré-escolar e no 1.° CEB permitiu-me ter uma
visdo mais clara e complementar dessas realidades educativas e reconhecer a
importancia da continuidade e articulacdo educativa nestes niveis de ensino. Durante
0 processo ensino/aprendizagem aprendi que o educador/professor deve colocar em
pratica os conhecimentos inerentes a profissdo docente, assim como, utilizar e criar
métodos de ensino efetivo que facilitem a aprendizagem e a instru¢éo, bem como usar
técnicas e recursos que otimizem a aprendizagem. Para garantir o sucesso dos
alunos, na planificagdo e na acdo foram previstas e proporcionadas experiéncias de
aprendizagem ativas, significativas, diversificadas, integradoras e socializadoras. Mas
também a diferenciacdo pedagodgica, tendo em conta a presenca de distintos alunos
na sala de aula e o respeito pelas diferengas individuais, os ritmos de aprendizagens a
valorizacdo das experiéncias pessoais, aquisicdes e desempenhos, mas também a
promocdo e estimulo as interacbes e a troca de experiéncias e saberes, tendo
presente o interesse e as necessidades individuais do grupo e os objetivos inerentes
aos diferentes niveis de ensino.

Corroborando da ideia que o0 espago educativo € um meio onde as
relagbes/interacdes sao inevitaveis, foi fundamental estabelecer rela¢des positivas, e
um ambiente propicio e adequado as aprendizagens de forma a assegurar que o
grupo funcionasse como uma unidade social. Quanto a avaliagdo, utilizou-se
sobretudo a avaliacdo formativa, servindo como elemento regulador do ensino e da
aprendizagem. Reconheco que, enquanto educadora/professora ndo poderei ficar
apenas pelo que aprendi durante a minha formacao inicial, admitindo que este apenas
€ 0 ponto de partida.

Encaro a profissdo docente como uma aprendizagem continuada ao longo da vida
que precisa de estar atualizada, quer por necessidades pessoais como pelas
circunstancias de um Mundo em constante mudanca. Fazendo uma autoanalise, sinto
gue ainda tenho muito para aprender e reconhe¢o algumas das minhas fragilidades
relacionadas com as novas tecnologias. Assim, visto a importancia que este recurso
tem no processo ensino/aprendizagem, um dos meus futuros objetivos € frequentar
um curso de formacdo nesta area. Quanto ao estudo realizado, permitiu-me refletir
sobre a prética pedagdgica, reconheco a importancia das representagdes na resolugéo

de problemas, como ferramentas eficazes para a compreensao de conceitos e procura
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de um resultado para um problema, mas também como veiculo para a compreenséao e
comunicac¢do do raciocinio dos alunos.

Enquanto futura professora tenho intengdo de continuar a adotar este tipo de
trabalho, pois verifiquei que os alunos, ao resolverem problemas frequentemente na
sala de aula e ao terem a oportunidade de utilizarem diferentes representacgoes,
compreendem melhor os conceitos e as relag6es mateméticas, mas também adquirem
prazer na aprendizagem da matematica.

No entanto este ndo € com certeza 0 estudo que gostaria de apresentar, pois
desempenhar o papel de estagiaria e investigadora ao mesmo tempo, por vezes torna-
se dificil de conciliar estes dois papéis.

Este é o trabalho possivel mas que me deu muito prazer, quer pelo interesse que
tenho por este tema, mas também pelas experiéncias e aprendizagens que tive e
proporcionei. Caso voltasse a realizar um estudo semelhante iria utilizar alguns
materiais estruturados assim como outros instrumentos para a recolha de dados como
por exemplo uma camara de filmar. Quanto ao estudo de caso, utilizaria apenas
alguns alunos pois analisar as produg¢des da turma tornou o trabalho um pouco
exaustivo. Outras questdes poderiam ser levantadas nomeadamente “As
representacdes usadas pelos professores influenciam os alunos na resolucédo de

problemas?”
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Area de Formacao Pessoal e Social - Areas de interesse
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Area das Expressdes — Dominio da abordagem a escrita

N3 0)
¢ SO90\ '
: ..:—%&%mcm?\/ G

s= S0anoy, 3
)
Iy ) m
409

77



Anexo |l
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Area das Expressfes — Dominio da matematica
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Anexo |V
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Area das Expressdes — Dominio plastica
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Anexo V
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Area do Conhecimento do Mundo
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Lingua Portuguesa - Redacdo de uma carta
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Ficha de Matematica
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Resolucao de Problemas

Lé com atencdo cada problema. Para os resolveres podes utilizar célculos, palavras

ou desenhos.

1) A Sara trouxe para a escola um pacote com 30 bolachas, para distribuir
pelas suas 5 amigas. Quantas bolachas da a cada amiga?

Resposta:

2) Um autocarro partiu da estagdo, com alguns passageiros. Na primeira paragem
entraram dois passageiros; na segunda entraram cinco e na terceira entraram trés. O
autocarro quando chegou ao destino tinha 15 passageiros. Quantos passageiros havia
no autocarro quando partiu da estacao?

Resposta:
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3) Na geladaria “Gelinha” podes escolher trés sabores diferentes para fazeres um
gelado, morango, chocolate e baunilha. Se cada gelado pode levar dois sabores
diferentes, de quantas maneiras podes combinar os sabores de
gelado?

Resposta:

4) Um dia antes de fugirem da quinta, as galinhas resolveram tirar uma fotografia
juntamente com as vacas. Na foto tirada por uma das vacas contaram-se 24 patas.

Quantas galinhas e quantas vacas havia na fotografia?

Resposta:
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Anexo IX
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Resolucao de Problemas

Lé com atencdo cada problema. Para os resolveres podes utilizar calculos, palavras

ou desenhos.

1) Na éarvore de Natal do Anténio, ha 20 presentes. Na noite de Natal
distribuiram-se esses presentes pelos pais, por ele e pela irma. Quantos

presentes receberam cada um.

Resposta:

2) Um bando de passaros foi em migragéo para o sul, mas 14
resolveram ir para norte, 20 perderam-se pelo caminho. Chegaram
ao sul 56 passaros. Quantos passaros iniciaram a viagem?

Resposta:
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3) Um construtor fez véarias vivendas, na altura de
as pintar escolheu amarelo e laranja para as paredes
e para as portadas das janelas, vermelho, azul, verde
e branco. De quantas combinacdes diferentes podem

ficar as vivendas pintadas?

Resposta:

4) Numa garagem estdo estacionados carros e motas.
Ao todo sdo 24 rodas. Quantos serdo os carros e as motas?

Resposta:
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