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Resumo

O presente Relatorio de Estagio foi desenvolvido no ambito do Mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Universidade dos
Acores, e apresenta, de forma fundamentada, o trabalho desenvolvido no ambito dos
Estagios Pedagdgicos | e Il, concretizados na Educagdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, respetivamente.

A temaética por nos selecionada para aprofundamento versa a promocdo de
aprendizagens significativas, com referéncia ao Modelo de Ensino da Matematica em
Singapura. A andlise aos principios e praticas associados & aprendizagem significativa
evidenciam a sua importancia estruturante. Assim, nos estagios pedagogicos investimos
na organizacao e desenvolvimento de um conjunto de experiéncias de aprendizagem com
foco na promogdo de aprendizagens ativas e significativas na area/dominio da
Matematica, explorando e evidenciando o elevado potencial do Método de Singapura
neste ambito.

As praticas pedagdgicas, por nos desenvolvidas, analisadas e refletidas,
revestiram-se de um elevado valor formativo, permitindo-nos observar, experienciar e
aprofundar o nosso papel de mediadores nos processos de aprendizagem significativa, a
protagonizar, necessariamente, pelas criangas/alunos. Neste, em particular, consideramos
ter contribuido para o desenvolvimento de aprendizagens significativas na area/dominio
da Matematica, favorecendo a observacdo/exploracdo/manipulacdo e a descoberta, 0
estabelecimento de relagGes/conexdes entre ideias matematicas e entre a Matematica e o
quotidiano, a mobilizacdo de conceitos e procedimentos, e 0 desenvolvimento de atitudes
positivas, em consonancia com os fundamentos do Método de Singapura.

Complementarmente, realizdmos um estudo empirico (mediante inquérito por
questionario) procurando conhecer as representacfes de educadores/professores sobre a
aprendizagem significativa e refletir sobre processos favoraveis a sua promog¢do. As
respostas dos participantes sugerem um entendimento favoravel ao desenvolvimento de
praticas promotoras de aprendizagens ativas e significativas, nomeadamente na
area/dominio da Matematica. Estes resultados muito positivos e relevantes carecem,
contudo, de aprofundamento em investigacdo adicional sobre a forma como este

entendimento é mobilizado pelos docentes e desenvolvido nas suas praticas quotidianas.

Palavras-chave: Estagio Pedagogico; Educacdo Pré-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Bésico;

Aprendizagem Significativa; Ensino da Matematica, Método de Singapura.



Abstract

This Internship Report was developed as part of the Master's Degree in Pre-School
Education and Primary School Teaching at the University of the Azores and presents, in
a reasoned manner, the work carried out as part of the Pedagogical Internships I and I,
in Pre-School Education and Primary School Teaching, respectively.

The theme we selected for further study is the promotion of meaningful learning,
with reference to the Singapore Mathematics Teaching Model. An analysis of the
principles and practices associated with meaningful learning highlights its structural
importance. Thus, during the teaching internships we invested in organizing and
developing a set of learning experiences focused on promoting active and meaningful
learning in the area/domain of Mathematics, exploring and emphasizing the great
potential of the Singapore Method in this field.

The pedagogical practices we developed, analyzed and reflected upon had a high
formative value, allowing us to observe, experience and deepen our role as mediators in
the processes of meaningful learning to be carried out by the children/students. In this
specific sphere, we believe that we have contributed to the development of meaningful
learning in the area/domain of Mathematics, encouraging
observation/exploration/manipulation and self-discovery, the establishment of
links/connections between mathematical ideas and between Mathematics and everyday
life, the mobilization of concepts and procedures, and the development of positive
attitudes in line with the fundamentals of the Singapore Method.

In addition, we carried out an empirical study (using a questionnaire survey) to
find out about educators'/teachers' representations of meaningful learning and to reflect
upon processes favorable to its promotion. The participants’ responses suggest an
understanding propitious to the development of practices that promote active and
meaningful learning, particularly in the area/domain of Mathematics. These very positive
and relevant results require, however, further research into how this understanding is

mobilized by teachers and developed in their daily practices.

Keywords: Pedagogical Internship; Pre-School Education; 1st Cycle of Basic Education;
Meaningful Learning; Mathematics Teaching; Singapore Method.
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Introducéo

O presente Relatorio de Estagio surge no ambito do Mestrado em Educacao Pre-
-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade dos Acores. Em consonancia com o artigo 20.° do Decreto-Lei
n.° 79/2014 de 24 de maio, a aprovacao do relatério, em ato publico de defesa, constitui-
se como um requisito para a obtencdo do grau de Mestre em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Neste relatorio fazemos a apresentacdo, analise e reflexdo sobre os percursos
vivenciados nos Estagios Pedagogicos I e I1, desenvolvidos, respetivamente, na Educacéao
Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Baésico (1.° CEB). Os estagios constituiram uma
oportunidade de contactar de forma direta e sistematica com a pratica, mobilizando
conhecimentos cientificos e pedag6gicos alcancados ao longo da Licenciatura em
Educacdo Bésica e do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, potenciando o desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais
essenciais para o desempenho da profissao docente.

A elaboracdo deste relatorio deu-nos a oportunidade de apresentar, analisar e
discutir as préaticas pedagodgicas desenvolvidas, com aprofundamento e reflexdo sobre
uma tematica especifica de interesse educacional. Neste sentido, optdmos pela temética
da promocdo de aprendizagens significativas no dominio/area da Matematica, com
inspiracdo nas teorias edificadoras do curriculo de Matematica de Singapura.

A aposta em experiéncias de aprendizagem que procurem promover a
aprendizagem significativa é, de facto, estruturante para o sucesso educativo das
criancas/alunos. A aprendizagem é um processo dinamico, complexo e multidimensional,
influenciado por mdltiplas variaveis — desde as caracteristicas, interesses e necessidades
da propria crianga a natureza dos contextos sociais, culturais e econdémicos, passando
pelos ambientes educativos proporcionados pela educacao escolar, entre outros fatores —
em permanente interagdo. Assim, partilhando de uma visdo cognitivista-construtivista
sobre a aprendizagem, consideramos essencial aprofundar conhecimentos e competéncias
acerca da promocdo de aprendizagens ativas e significativas, procurando perspetivar da
melhor forma o nosso papel, enquanto futuros docentes, na mediacdo entre a
crianca/aluno e o conhecimento.

Nesta linha de pensamento, o sucesso no ensino-aprendizagem implica que o

educador/professor compreenda que, para a aprendizagem da crianca/aluno ser efetiva e



significativa, € necessario criar ambientes ricos, diversificados e estimulantes, que
favorecam a inter-relacdo e a mobilizacdo de conhecimentos prévios e de novas
informagdes pelo aluno, com vista & compreensdo, analise e resolugdo de
situacOes/problemas da realidade/quotidiano. A aprendizagem significativa implica a
construcdo de sentidos pela prépria crianga/aluno. Por conseguinte, a intencionalidade da
acdo pedagdgica do professor vai muito além do simples debitar de contetudos. De facto,
é importante reconhecer o papel insubstituivel da crianga/aluno na construgdo do seu
préprio conhecimento, colocando-o no centro dos processos, estimulando o seu
interesse/motivacdo e favorecendo o seu pleno envolvimento na exploragdo, acdo,
interacdo e descoberta, com vista a construcao de significados pelo préprio aprendente.

Neste contexto, € de realcar que as teorias edificadoras do curriculo de Matemaética
de Singapura (Bruner, 1966; Dienes, 1970; Skemp, 1989; Yee & Hoe, 2009; Lee, 2021)
se articulam com os principios da aprendizagem significativa, atendendo a sua indole
construtivista e a forma como respeitam a natureza da Matematica em prol da promogéo
de aprendizagens duradouras. Por este motivo, resolvemos aliar as teorias edificadoras do
Método de Singapura a tematica foco da promoc¢do da aprendizagem significativa no
ambito do ensino-aprendizagem da Matematica.

Neste sentido, adotamos como objetivos do Relatorio de Estagio:

i. Apresentar de forma critica e fundamentada as praticas pedagogicas

desenvolvidas no contexto de estagio na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° CEB;

ii. Analisar os principios cientificos e pedagogicos inerentes as aprendizagens
significativas, com referéncia ao Modelo de Ensino da Matemética em
Singapura;

iii. Desenvolver praticas pedagogicas recorrendo a estratégias promotoras de
aprendizagens significativas, no contexto da Matematica;

iv. Conhecer as representacOes de educadores/professores sobre a aprendizagem
significativa, nomeadamente sobre processos de promocao de aprendizagens
ativas e significativas, no contexto da Matematica;

v. Refletir sobre estratégias promotoras de aprendizagens significativas, em
articulacdo com os principios da Matematica de Singapura.

No que concerne a estrutura do relatorio, este documento encontra-se organizado
em trés capitulos.
O primeiro capitulo, designado “O Ensino da Matematica e a Aprendizagem

Significativa na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico”, apresenta
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algumas nocdes acerca do ensino-aprendizagem da Matematica nos primeiros anos de
escolaridade, com referéncia ao Perfil Geral e Especifico de Desempenho Profissional
Docente. Ainda neste capitulo, procuramos aprofundar a tematica deste relatério, com
referéncia a autores da especialidade e a documentos curriculares norteadores das praticas
docentes, mediante uma analise sobre a aprendizagem significativa, articulando com as
teorias edificadoras do curriculo de Matematica de Singapura, que fundamentaram as
nossas praticas durante os estagios.

No segundo capitulo, intitulado “Praticas Educativas em Contextos de Estagio”,
concentramos a nossa atencao nas praticas pedagogicas que decorreram na Educacéao Pré-
-Escolar e no 1.° CEB. Assim, caracterizamos 0s contextos educativos, nomeadamente o
meio, as escolas, a sala de atividades/aulas e o grupo de criangas/alunos. Em seguida,
passamos a apresentacdo, analise e reflexdo sobre as praticas desenvolvidas durante os
estagios, focando a nossa acdo em algumas experiéncias de aprendizagem potenciadoras
de aprendizagens significativas, inspiradas em abordagens do Método de Singapura para
0 ensino da Matematica.

No terceiro e Ultimo capitulo, designado “Aprendizagens Significativas na
area/dominio da Matematica: representacdes de Educadores de Infancia e Professores do
1.° Ciclo do Ensino Bésico”, apresentamos um estudo, de cariz exploratorio, que versa
conhecer as representacbes de educadores/professores sobre a aprendizagem
significativa, especificamente sobre estratégias implementadas nas salas de
atividades/aulas para a promocdo de aprendizagens ativas e significativas, no contexto da
Matematica. Com este breve estudo, foi nossa intencdo obter uma melhor compreensao
acerca das questdes relativas a tematica aprofundada.

Por ultimo, disponibilizam-se algumas consideracdes finais relativas ao trabalho

desenvolvido.



Capitulo I — O Ensino da Matematica e a Aprendizagem Significativa

na Educacao Preé-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Béasico

Neste capitulo, tecemos algumas consideracdes acerca do ensino-aprendizagem
da Matematica nos primeiros anos de escolaridade, numa perspetiva ampla e
fundamentada sobre as politicas e praticas que tém vindo a ser preconizadas, tanto a nivel
nacional, como internacional. O nosso foco situa-se no aprofundamento e compreensao
dos mecanismos, dos processos e praticas tendentes a promogao de aprendizagens ativas
e significativas junto das criangas/alunos, entendidos com protagonistas na construgéo
das suas proprias aprendizagens. Neste contexto, importa analisar os fundamentos e
praticas preconizados pelo Método de Singapura para o ensino da Matematica, refletindo
acerca do seu potencial no que respeita a promocdo de aprendizagens ativas e
significativas na &rea/dominio da Matematica.

1.1. O ensino-aprendizagem nos primeiros anos de escolaridade: no horizonte da
aprendizagem ativa e significativa na area/dominio da Matematica.

A abordagem aos processos de ensino-aprendizagem que se pretendem ativos e
significativos, fundamentados na acdo/interacdo das criancas/alunos como sujeitos, €
fundamental para a compreensdo dos processos de construcdo do conhecimento. Entéo,
importa aprofundar o conhecimento sobre as conce¢des e 0s principios subjacentes a
aprendizagem significativa, tendo por base a bibliografia da especialidade e os
referenciais que norteiam o Sistema Educativo, o curriculo escolar e a acdo docente. Neste
contexto, importa, desde ja, destacar que 0 nosso foco assenta na exploracdo de aspetos
mais especificos, relacionados com a promocéo de aprendizagens ativas e significativas
na area/dominio da Matematica, explicitando o potencial das praticas fundamentadas no
Método de Singapura.

Neste sentido, no quadro do Sistema Educativo portugués afirma-se a importancia
de uma educacdo escolar que privilegia de forma equilibrada a aprendizagem e o
desenvolvimento integral dos individuos, no contexto de uma sociedade democrética e
inclusiva. Destaca-se 0 papel a desempenhar pelo Educador/Professor na gestao adequada
e integrada do curriculo, numa agdo contextualizada e flexivel, visando a formacdo de
cidadaos autonomos e reflexivos, participativos e responsaveis.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.° 46/86 de 14 de outubro

destaca a importdncia de uma acdo formativa orientada para “favorecer o



desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizacdo da
sociedade” (Artigo 1.°, n.° 2 da Lei n.° 46/86 de 14 de outubro), considerando como
principio geral a formacdo de “cidaddos capazes de julgarem com espirito critico e
criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformacéo
progressiva” (Artigo 2.%, n.° 5 da Lei n.° 46/86 de 14 de outubro).

Visando a concretizagdo da globalidade destes propositos, o “perfil geral de
desempenho profissional do Educador de infancia e dos Professores dos ensinos basico e
secundario” (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto) destaca a importancia
fundamental de os docentes dos diversos niveis de ensino se assumirem como
profissionais de educacdo “com a fungdo especifica de ensinar”, exercendo a sua atividade
no contexto de uma escola inclusiva, responsavel pela promocao de aprendizagens de
natureza diversa (ponto Il, n.° 2, alinea a do Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto),
aprendizagens significativas e contextualizadas, no ambito de uma relacdo pedagogica de
qualidade, contribuindo para o desenvolvimento das competéncias essenciais e
estruturantes que integram o curriculo (ponto IlI, n.° 2, alinea a do Decreto-Lei n.°
240/2001, de 30 de agosto). Assim, preconiza-se que o Educador/Professor adeque a sua
acao:

i.  recorrendo de forma integrada a saberes disciplinares especificos, a saberes
transversais e multidisciplinares adequados ao nivel/ciclo de ensino;

ii. incorporando adequadamente nas atividades de aprendizagem linguagens
diversas e suportes variados;

iii. promovendo “o envolvimento activo dos alunos nos processos de
aprendizagem e na gestdo do curriculo” (ponto III, n.° 2, alinea f do Decreto-
Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto);

iv.  considerando a avaliagdo “como elemento regulador e promotor da qualidade
do ensino, da aprendizagem e da sua propria formagao” (ponto II1, n.° 2, alinea
j do Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto);

v. perspetivando a sua acdo no contexto da escola enquanto comunidade
educativa, inclusiva e democratica, colaborando ativamente com todos os
intervenientes no processo educativo;

vi.  refletindo de forma fundamentada sobre a sua propria acdo, apoiando-se na
experiéncia, na investigacdo, na partilha e na colaboragdo com outros
profissionais, bem como na formagdo ao longo da vida, para a promogéo do

seu desenvolvimento profissional.



Neste enquadramento, especificamente no que respeita a Educacao Pré-Escolar, a
LBSE (1986) destaca, entre outros objetivos, o de “estimular as capacidades de cada
crianca e favorecer a sua formacdo e o desenvolvimento equilibrado de todas as suas
potencialidades” (Artigo 5.°, n.° 1, Lei n.° 46/86 de 14 de outubro). Assim, a Educacdo
Pré-Escolar surge com o propésito de auxiliar a acdo da familia, recorrendo a
profissionais de educacdo, de modo a despertar na crianga multiplas aprendizagens nas
diferentes areas e dominios. A Educacgdo Pré-Escolar €, portanto,

(...) a primeira etapa da educacdo basica no processo de educagdo ao longo da

vida, sendo complementar a accdo educativa da familia, com a qual deve

estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a formacdo e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercéo na sociedade como ser
autonomo, livre e solidario (Artigo 2.° do Decreto-Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro).

O trabalho colaborativo na comunidade escolar, nomeadamente entre o pessoal
docente e as familias € fundamental para que a educagdo de cada crianca seja
desenvolvida mediante um processo equilibrado, articulado e coerente. Tal como
estabelece a LBSE (1986), “a frequéncia da educacao pré-escolar é facultativa, no
reconhecimento de que a familia cabe um papel essencial no processo da educacgéo pre-
escolar.” (Artigo 5.°, n.° 1, Lei n.° 46/86 de 14 de outubro).

Neste cenério, torna-se pertinente referir que o perfil especifico de desempenho
profissional do Educador de infancia (anexo | ao Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de
agosto) destaca o papel deste profissional na concecdo e desenvolvimento do curriculo,
considerando a planificacdo, organizacdo e avaliagdo do ambiente educativo, 0
desenvolvimento de atividades e projetos, visando a construcdo de aprendizagens
contextualizadas e integradas (anexo n.° 1, ponto Il do Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de
agosto). Aqui, preconiza-se que o Educador de infancia desenvolva a sua acéo:

I. recorrendo a materiais estimulantes e diversificados, contemplando na sua
selecdo os contextos e experiéncias das criancas;

ii. organizando o tempo de forma flexivel e adequada ao desenvolvimento
integral das criangas;

iii. atendendo, “na planificagdo do desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem, os conhecimentos e as competéncias de que as criangas sdo
portadoras” (anexo n.° 1, ponto II, n.° 3, alinea b do Decreto-Lei n.° 241/2001
de 30 de agosto).



iv. planificando e avaliando, de forma adequada e flexivel, atividades e projetos
nas diversas areas/dominios curriculares, considerando as necessidades,
caracteristicas e objetivos de desenvolvimento e de aprendizagem da
crianga/grupo;

V. promovendo a acdo e o envolvimento da crianga nas atividades/projetos,
estimulando a sua iniciativa, curiosidade pelo que a rodeia, capacidade de
identificacéo e resolucao de problemas, capacidade de cooperagao, bem como
o envolvimento das familias/comunidade em atividades/projetos.

Assim, na Educacdo Pré-Escolar o desenvolvimento e a aprendizagem s&o
vertentes indissociaveis no processo de evolucdo da crianca. Destacam-se como
essenciais

as relacOes e as interacBes que a crianca estabelece com adultos e com outras

criancgas, assim como as experiéncias que lhe sdo proporcionadas pelos contextos

sociais e fisicos em que vive constituem oportunidades de aprendizagem, que vao

contribuir para o seu desenvolvimento” (Lopes da Silva, et al., 2016, p.8).

Entdo, “a aprendizagem influencia e ¢ influenciada pelo processo de
desenvolvimento fisico e psicoldgico da crianca, sobretudo numa fase da vida em que
essa evolucao ¢ muito rapida” (Lopes da Silva, et al., 2016, p.8).

Nesta conjugacao de perspetivas, importa considerar “cada crianga um ser Uinico,
com caracteristicas, capacidades e interesses proprios, com um processo de
desenvolvimento singular e formas proprias de aprender” (Lopes da Silva, et al., 2016,
p.8), reconhecendo que,

embora muitas das aprendizagens das criangas acontecam de forma espontanea,

nos diversos ambientes sociais em que vivem, num contexto de educacdo de

infancia existe uma intencionalidade educativa, que se concretiza através da
disponibilizagdo de um ambiente culturalmente rico e estimulante, bem como do
desenvolvimento de um processo pedag0gico coerente e consistente, em que as
diferentes experiéncias e oportunidades de aprendizagem tém sentido e ligacéo

entre si (Lopes da Silva, et al., 2016, p.8-9).

Na pedagogia para a infancia, defende-se também o reconhecimento da crianca
como sujeito e agente do processo educativo. Assim, entende-se que “o desenvolvimento
e aprendizagem da crianga ocorrem num contexto de interacdo social, em que a crianca
desempenha um papel dindmico” (Lopes da Silva, et al., 2016, p.9). Reconhece-se a

“capacidade da crianca para construir o seu desenvolvimento e aprendizagem”,
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destacando-se a importancia fundamental de o Educador partir das experiéncias das
criangas e valorizar sempre 0s seus saberes e competéncias Unicas, potenciando, assim,
ao maximo o desenvolvimento das potencialidades de cada um (Lopes da Silva, et al.,
2016).

Nesta moldura, é essencial a promocao da inclusdo e da equidade, garantindo uma
resposta adequada e efetiva a todas as criangas, valorizando as suas caracteristicas
individuais, diversidade e diferenca. Complementarmente, defende-se a construcao
articulada do saber, uma vez que

o desenvolvimento da crianga processa-se como um todo, em que as dimensdes

cognitivas, sociais, culturais, fisicas e emocionais se interligam e atuam em

conjunto (...), assumindo uma configuracdo holistica, tanto na atribuicdo de
sentidos em relacdo ao mundo que a rodeia, como na compreensdo das relacdes
que estabelece com 0s outros e na construcdo da sua identidade (Lopes da Silva,

2016, p.10).

Assim, destaca-se a importancia do “brincar”, pois, “brincar ¢ a atividade natural
da iniciativa da crianca que revela a sua forma holistica de aprender (...) atividade rica e
estimulante que promove o desenvolvimento e a aprendizagem e se caracteriza pelo
elevado envolvimento da crianca, demonstrado através de sinais como prazer,
concentragdo, persisténcia e empenhamento” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 10-11). Ao
brincar, a crianca também “‘estabelece relacdes entre aprendizagens” (Lopes da Silva, et
al.,, 2016, p. 11) e desenvolve as suas capacidades relacionais e de iniciativa, de
persisténcia nas tarefas, de tomada de decisao e de resolucdo de problemas. Deste modo,
nesta dindmica de interacdo, estimula-se “a criatividade, a curiosidade ¢ o gosto por
aprender, que atravessam todas as areas de desenvolvimento e aprendizagem na educacgéo
de infancia, constituindo condi¢fes essenciais para que a crianga aprenda com sucesso,
isto ¢, «aprenda a aprender»” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 11).

Neste contexto, compete ao Educador desenvolver a sua agdo numa perspetiva
sistémica e ecoldgica, de forma intencional e reflexiva, promovendo, num ambiente
educativo, materiais ricos e estimulantes, orientados para a promocao da autonomia e
bem-estar das criancas, num processo participado, envolvendo criangas, outros
profissionais e pais/familias, visando o pleno desenvolvimento de cada crianca.

Além disso, torna-se fundamental que o profissional de educacgéo reflita sobre
todas as suas abordagens, desde a planificacio até a implementacio de cada atividade. E

desta forma que o/a Educador/a melhora as suas praticas, conhece cada crianga,
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individualmente, e adequa as suas estratégias as necessidades e caracteristicas de cada
educando e do grupo, em geral, “a realiza¢do da acdo ird desencadear um novo ciclo de
Observacdo/Registo-Planeamento-Avaliagdo/Reflexdo” (Lopes da Silva, et al., 2016, p.
11).

Por seu turno, no que respeita ao Ensino Basico, a LBSE (1986) estabelece o seu
carater universal, obrigatdrio e gratuito. Neste contexto, debrugamo-nos apenas sobre 0
1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB) que é composto por quatro anos de escolaridade (Art.°
8., n° 1 da Lei n.° 46/86 de 14 de outubro) e marcado por um ensino de carater
globalizante, sob a responsabilidade de um Professor Unico, em regime de monodocéncia,
com a possibilidade de coadjuvagdo em areas especializadas (Artigo 8.%, n.° 1, Alinea a
da Lei n.° 46/86 de 14 de outubro). Para este ciclo, preconiza-se “o desenvolvimento da
linguagem oral e a iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita, das no¢oes
essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social e das expressdes pléastica,
dramatica, musical e motora” (Artigo 8.°, n.° 3, Alinea a da Lei n.° 46/86 de 14 de
outubro). Entre os objetivos estabelecidos para a globalidade do Ensino Basico,
destacam-se: (i) a importancia de se assegurar uma formacédo geral comum a todos 0s
portugueses, garantido “a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes,
capacidade de raciocinio, memoria e espirito critico, criatividade, sentido moral e
sensibilidade estética”, promotora da realiza¢do individual dos sujeitos, no quadro de
valores democraticos e de solidariedade social (Artigo 7., n.° 1, Alinea a da Lei n.° 46/86
de 14 de outubro); (ii) a relevancia de esta formacdo contemplar uma inter-relacdo
equilibrada das dimensdes do saber e saber fazer, da teoria e pratica, articulando cultura
escolar e cultura do quotidiano; e (iii) a necessidade de promoc¢éo do sucesso escolar e
educativo de todos os alunos.

Nesta sequéncia, importa também convocar o perfil especifico de desempenho
profissional do Professor do 1.° ciclo do ensino béasico (anexo Il ao Decreto-Lei n.°
241/2001 de 30 de agosto) segundo o qual este profissional “desenvolve o respectivo
curriculo, no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a
promogao da aprendizagem dos alunos” (Ponto II, n.° 2 do Anexo II ao Decreto-Lei n.°
241/2001 de 30 de agosto). Assim, importa que o docente mobilize adequadamente
saberes cientificos especificos e aspetos contextuais e individuais, privilegiando, na
organizagao do ensino-aprendizagem, “a diversidade de conhecimentos, de capacidades

e de experiéncias com que cada aluno inicia ou prossegue as aprendizagens”,
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considerando sempre “os conhecimentos prévios dos alunos, bem como os obstaculos e
0s erros, na construcdo das situagdes de aprendizagem escolar” (Ponto II, n.° 2, alineas c-
d do Anexo Il ao Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto). Em suma, cabe ao docente
do 1.° CEB promover “a aprendizagem de competéncias socialmente relevantes, no
ambito de uma cidadania activa e responsavel, enquadradas nas opc¢des de politica
educativa presentes nas varias dimensdes do curriculo integrado deste ciclo” (Ponto III,
n.° 1 do Anexo Il ao Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto).

Aprofundando estas perspetivas, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatodria (d’Oliveira Martins et al., 2017) enfatiza que “a escola, enquanto ambiente
propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias, onde os alunos
adquirem as mdaltiplas literacias que precisam de mobilizar, tem que se ir reconfigurando
para responder as exigéncias destes tempos de imprevisibilidade e de mudancas
aceleradas” (d’Oliveira Martins et al., 2017, p. 7). Esta reconfiguracdo assenta em
principios de base humanista, em que a “agdo educativa promove intencionalmente o
desenvolvimento da capacidade de aprender, base da educacéo e formacgéo ao longo da
vida” (d’Oliveira Martins et al., 2017, p. 13). Preconizam-Se, no quadro de uma escola
inclusiva, préaticas de gestao flexivel, integrada e contextualizada do curriculo, “trazendo
arealidade para o centro das aprendizagens visadas”, considerando que “educar no século
XXI exige a percecdo de que € fundamental conseguir adaptar-se a novos contextos e
novas estruturas, mobilizando as competéncias, mas também estando preparado para
atualizar conhecimento e desempenhar novas fun¢des” (d’Oliveira Martins et al., 2017,
p. 13).

Assim, pretende-se que a saida da escolaridade obrigatéria os jovens sejam
cidaddos capazes de “analisar e questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a
informagao, formular hipoteses e tomar decisdes fundamentadas no seu dia a dia”, bem
como de “lidar com a mudanga e com a incerteza num mundo em rapida transformacao”,
com liberdade, autonomia, responsabilidade e respeito pelos principios fundamentais da
sociedade democratica (d’Oliveira Martins et al., 2017, p. 16). Aqui, a curiosidade, a
reflexdo e a inovagdo sdo valores que devem pautar a cultura escolar, encorajando 0s
jovens a “querer aprender mais; desenvolver o pensamento reflexivo, critico e criativo;
procurar novas solugdes e aplicagdes” (d’Oliveira Martins et al., 2017, p. 16).

Nesta otica, Diogo e Rodrigues (2015), citando Johnson e Laird (1980; 1983),
enfatizam o facto de 0 nosso conhecimento do mundo depender de representacoes mentais

gue construimos a partir de experiéncias de aprendizagem, escolares e ndo escolares, que
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originam informacdo que armazenamos na nossa memoria. A mobilizacdo desta
informac&o é depois fundamental em tarefas cognitivas como o raciocinio, a compreenséo
e a resolugéo de problemas (Diogo & Rodrigues, 2015). Assim, as experiéncias de
aprendizagem  vivenciadas pelas criancas/alunos  permitem-lhes desenvolver
conhecimentos e estabelecer relacdes entre a informacao e a realidade/quotidiano e entre
uma nova informagdo e conhecimentos prévios. Estes processos sdo estruturantes na
construgdo do conhecimento, influenciando a forma como se integram, articulam e
mobilizam conhecimentos ao longo da vida.

Desde muito cedo as criangas vao construindo nogfes basicas de Matematica a
partir das suas vivéncias e experiéncias quotidianas. Experiéncias estas que se comegam
a desenvolver principalmente pela brincadeira livre que, consequentemente, promove 0
desenvolvimento holistico da crianca. O desenvolvimento integral da crianca é fulcral
para a formacdo de cidaddos ativos e interventivos. De acordo com Lopes da Silva et al.
(2016), a Matematica tem

um papel essencial na construgdo do pensamento, e dada a sua importancia para a

vida do dia a dia e para as aprendizagens futuras, 0 acesso a esta linguagem e a

construcdo de conceitos matematicos e relacdes entre eles sdo fundamentais para

a crianga dar sentido, conhecer e representar o mundo (p. 6).

Neste contexto, aprender Matematica, nos primeiros anos de escolaridade,
acontece de uma forma natural, mas fundamental para desenvolver o pensamento ldgico,
0 pensamento critico e a resolucdo de problemas. As conexdes que sdo estabelecidas entre
as tarefas, as rotinas do quotidiano e a Matematica sdo fulcrais para que a crianga
compreenda a importancia deste dominio/area na sua vida diéaria. Segundo Lopes da Silva
et al. (2016), “as criancas aprendem a matematizar as suas experiéncias informais,
abstraindo e usando as ideias matematicas para criarem representacoes de situacdes que
tenham significado para elas” (p. 74). Por conseguinte, reiteramos a importancia de
proporcionar as criancas momentos de aprendizagem ricos, com estratégias
diversificadas, nos quais o Educador encarna o papel de mediador e valoriza o
conhecimento prévio da crianca, favorece as conexdes entre o que ela sabe e o ela que
quer aprender, estimula o gosto pela Matematica, promovendo assim a significatividade
das aprendizagens.

Neste enquadramento, as aprendizagens significativas implicam, segundo
processos em que a “aquisicdo de novos significados pressupde a existéncia de conceitos

e preposicdes relevantes na estrutura cognitiva, uma predisposicao para aprender e uma
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tarefa de aprendizagem potencialmente significativo” (Moreira & Masini, 1982, as cited
in Praia, 2000, p.123).

Por conseguinte, potenciar aprendizagens significativas implica proporcionar
cenarios propicios a mobilizacdo e articulacdo/relacdo de conhecimentos, novos e
prévios, pela crianga/aluno, despertando a sua motivacdo/interesse intrinsecos pela
aprendizagem com ambientes e tarefas que privilegiem a exploracao, a acéo e a interacao.

Nesta linha de pensamento, o perfil especifico de desempenho profissional do
Educador de infancia (anexo | ao Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto) esclarece
que, na organizacao do ambiente educativo, o profissional de educacéo

a) organiza 0 espaco e 0s materiais, concebendo-0s como recursos para o

desenvolvimento curricular, de modo a proporcionar as criangas experiéncias

educativas integradas; b) disponibiliza e utiliza materiais estimulantes e

diversificados, incluindo os selecionados a partir do contexto e das experiéncias

de cada crianca (Ponto I, n.° 1 do Anexo | ao Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de
agosto).

Naturalmente, proporcionar um ambiente educativo rico em experiéncias
integradas e diversificadas, apelando aos interesses das criancas/alunos e despertando a
sua atencédo, implica que os Educadores e Professores tenham em conta a importancia da
ludicidade (Melo, 2023; Coelho, 2016; Costa, 2014; Oliveira, 2013; Fonseca, 2012;
Cunha, 2012; Neto, 2009.) A implementacdo de recursos didaticos diversificados, quer
na Educacdo Pré-Escolar, quer no 1.° CEB, é de extrema importancia, pois permite
convocar, integradamente, diversas &reas de conteudo, favorecendo madltiplas
experiéncias/exploracdes e fomentando o desenvolvimento holistico da crianga. Tal como
refere Pacheco (2013),

os recursos didaticos operacionalizam metodologias e estratégias de ensino e

visam a construgéo de experiéncias de aprendizagem significativas. Estes, quando

adequados, dado o seu potencial de concretizacdo, manipulacdo e ludicidade,

permitem desconstruir a complexidade e a abstragdo e tornar acessiveis e

relevantes informacdes e experiéncias de aprendizagem (p. 34).

Neste sentido, para potenciar o gosto pela Matematica e incentivar a participacdo
das criancas/alunos pela aprendizagem nesta area/dominio, recorrer a jogos €
fundamental, pois estes permitem ndo s0 a exploracdo de nocbes e conteldos
matematicos, como também promovem a socializagdo (Alsina, 2004.). Dentro das demais

vantagens que o jogo reflete nas criancas, realcamos a aprendizagem sobre o seu proprio
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erro, a concentracdo, a memorizacao, a atencao e a procura de estratégias, nomeadamente
para a resolugéo de problemas (Nunes, 2022; Freire, 2017; Pereira et al., 2009; Santos,
2008; Grando, 1995; Wassermann, 1990; Ferran et al., 1979; Chateau, 1975; Piaget,
1971.). Estimular a resolucdo dos problemas €, decerto, uma das mais importantes
vantagens da exploracdo dos jogos na sala de atividades/aulas, pois o principal objetivo
da aprendizagem é que as criangas/alunos, sejam capazes de resolver os seus problemas
do quotidiano, recorrendo as suas aprendizagens formais em contexto escolar (Pacheco,
2013; Baranita, 2012; Santos, 2010). De acordo com Pacheco (2013), a exploracdo e
implementacdo dos mais diversos recursos didaticos, devem ter em conta as
caracteristicas de cada crianca/aluno e do grupo/turma, em geral, 0s interesses e
conhecimentos de cada educando. A autora defende que “importa que os recursos
didaticos sejam adequadamente selecionados, construidos e explorados por forma a
promoverem aprendizagens ativas e significativas” (p. 37).

Nesta perspetiva, os recursos utilizados devem representar os conceitos e
situacBes com rigor cientifico e favorecer a exploracdo pela crianca/aluno. Importa,
simultaneamente, que se apresentem atrativos e suficientemente desafiadores para
captarem a atencdo e favorecerem a compreensao dos conceitos e procedimentos,
desconstruindo a sua complexidade e abstracdo. De acordo com o Decreto Legislativo
Regional n.° 16/2019/A, perspetiva-se

gue os alunos tenham um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem e

desenvolvam competéncias de pesquisa, avaliacdo, reflexdo, mobilizacao critica

e autonoma de informacdo, com vista a resolucdo de problemas e ao reforco da

sua autoestima e bem-estar (...), valorizando o papel dos alunos enquanto agentes

ativos das suas aprendizagens.

Na mesma linha de pensamento, também é objetivo do ensino basico, de acordo
com a LBSE (1986), “assegurar que nesta formacdo sejam equilibradamente inter-
relacionados o saber e 0 saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do
quotidiano”. Perspetiva-se, desta forma, que as aprendizagens promovidas em contexto
escolar tenham em conta as experiéncias do quotidiano dos alunos e procurem estabelecer
conexdes entre estas informacgdes e as aprendizagens formais, procurando, desta forma, a
resolucéo dos problemas, no quotidiano. Deste modo, na exploracao da area curricular de
Matematica, o Professor do 1.° CEB (ponto 111, anexo Il ao Decreto-Lei n.° 241/2001 de
30 de agosto) “promove nos alunos o gosto pela Matematica, propiciando a articulacdo

entre a Matematica e a vida real e incentivando-os a resolver problemas e a explicar os
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processos de raciocinio”. Na mesma linha de pensamento, Giehl (2018) acredita que “o
ensino da Matematica deve ser proveitoso e ao mesmo tempo benéfico, o individuo
necessita ter conhecimento sobre o mundo, logo, necessita também, relacionar e estruturar
em seu cognitivo as informagdes que o mundo lhe transmite” (p. 102).

Assim, € importante continuar a salientar o papel do docente, enquanto mediador
entre 0s conhecimentos prévios dos alunos e 0s novos em que sera envolvido. Segundo
Rolddo (1999) ensinar implica fazer aprender, promovendo a apropriacdo ativa e
significativa dos conhecimentos pelos aprendentes. Neste horizonte, a autora destaca o
“saber educativo” (Roldao, 1999, p. 24) como especifico da profissao docente,
esclarecendo que este implica a mobilizacéo, pelo Professor, de um conjunto vasto de
saberes cientificos e metodoldgicos em torno de uma situacdo educativa concreta, visando
a aprendizagem significativa dos alunos (Rolddo, 1999, 2000, 2005, 2009). Assim, faz
parte da funcdo de ensinar (Rolddo, 1999), organizar percursos de aprendizagem que
favorecam oportunidades para 0s aprendentes explorarem, participarem,
problematizarem, relacionarem e mobilizarem os seus conhecimentos.

Neste enquadramento, o Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto destaca que,
na sua acdo educativa, o Educador de infancia devera “estimula[r] a curiosidade da
crianca pelo que a rodeia, promovendo a sua capacidade de identificagéo e resolucéo de
problemas” e “Fomenta[r] nas criancas capacidades de realizagado de tarefas e disposi¢des
para aprender” (Ponto II, n.° 4, alineas f, g do Anexo | ao Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30
de agosto).

Reforgando e aprofundando estas perspetivas, ainda o Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatéria (d’Oliveira Martins et al., 2017), na area de competéncias de
raciocinio e resolucdo de problemas, sugere que “os alunos colocam e analisam questdes
a investigar, distinguindo o que se sabe do que se pretende descobrir” (p. 23). Neste
contexto, destaca-se que o aluno deve sair da escolaridade obrigatoria “munido de
maltiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar criticamente a realidade,
avaliar e selecionar a informacéo, formular hipoteses e tomar decisdes fundamentadas no
seu dia-a-dia” (d’Oliveira Martins et al., 2017, p. 15).

Por isso, constata-se que o0s Educadores/Professores sdo responsaveis por
promover/facilitar/mediar o desenvolvimento holistico das criancas alunos. Importa,
assim, que os docentes estejam atentos ao facto de que a sua acdo educativa se deve
desenrolar em interacdo com o0s contextos de vida, interesses, vivéncias e experiéncias

das criangas, potenciando a sua motivagdo e envolvimento em atividades de
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aprendizagem, de modo a serem capazes de refletir, de questionar e, essencialmente, de

resolver problemas. Suscita-se, assim, a aprendizagem ativa e significativa.

1.2. A Aprendizagem Significativa: principios e perspetivas.
Valadares e Moreira (2009) acreditam que, para a promover a aprendizagem
significativa, “aquilo que ja se sabe e como se sabe ¢ importante para o que se Vai
aprender. Os conhecimentos que cada aprendente possui na memoria a longo prazo séo
importantes para aprender novos conceitos” (p. 30), isto €, as novas informagdes sao
alicercadas, naturalmente, as informagdes prévias do aluno, aquelas ja conhecidas,
fortalecendo e enriquecendo o conhecimento. De acordo com Moreira (1999), existem
alguns principios em que a assenta a teoria da aprendizagem significativa, cujas ideias
fundamentais passamos a citar:
e “Aquilo que jé se sabe e como se sabe ¢ importante para o que se vai aprender”
(p.30);

e “A boa aprendizagem depende muito da motivagao psicologica” (p.31);

e ‘0 unico bom ensino ¢ aquele que se adianta um pouco ao desenvolvimento
cognitivo actual do aluno” (p.30);

e “Nao existe uma relacdo linear causal entre ensino e aprendizagem” (p.32);

e “Cada estudante aprende de acordo com o que €, o que sabe € o que pensa”
(p-32);

e “E fundamental o debate de ideias entre os estudantes num ambiente
construtivista onde todos aprendam com todos” (p.32);

e “A aprendizagem sendo um processo pessoal, ¢ profundamente influenciada
por fatores sociais” (p.32).

Nesta perspetiva construtivista da aprendizagem significativa, baseada nas
perspetivas de David Ausubel (1963, 1968), Moreira (2012), apresenta ainda diversas
Oticas de outros autores, nas quais centraremos a nossa aten¢do em Jean Piaget (1971,
1973, 1977) e Lev Vygotsky (1987, 1988).

Neste sentido, o desenvolvimento cognitivo, numa otica piagetiana (Piaget, 1971,
1973, 1977, citado por Moreira, 1999), requer “assimilacdo, acomodacdo, adaptacdo e
equilibra¢ao” (p. 27). A assimilagdo passa pela interacdo do aprendiz com o meio, onde
constroi “esquemas de assimilagdo para abordar a realidade” (p. 28). Caso a estrutura

cognitiva ndo consiga assimilar a informacao, o sistema modifica-se e € neste momento
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que ocorre a acomodacao, ou seja, “‘uma reestrutura da estrutura cognitiva (...) que resulta
em novos esquemas de assimila¢do” (p. 28). Depois de o processo de assimilagdo e
acomodacdo, da-se a adaptagdo, que depende dos processos anteriores: “experiéncias
acomodadas déao origem a novos esquemas de assimilacéo, alcangando-se um novo estado
de equilibrio” (p. 28). Toda a perspetiva de Piaget (1971, 1973, 1977 citado por Moreira
1999) requer um equilibrio entre os processos acima mencionados e todos eles séo
dependentes uns dos outros até atingir a equilibracdo, que “é o responsavel pelo
desenvolvimento cognitivo do sujeito” (p. 28).

Saliente-se que Jean Piaget se centra no conceito de desenvolvimento cognitivo.
Contudo, Moreira (1999) enfatiza que se pode fundamentar a aprendizagem significativa
através das teorias de Piaget, uma vez que se pode estabelecer conformidade entre
assimilacao e subsuncor — “nome que se da a um conhecimento especifico, existente na
estrutura de conhecimentos do individuo, que permite dar significado a um novo
conhecimento que lhe é apresentado ou por ele descoberto” (Moreira, 2012, p. 2) —, pois
“assimilar e acomodar podem ser interpretados em termos de dar significados por
subordinagao ou por superordenagao” (p. 29).

Na mesma linha de pensamento, também Vygotsky (1987, 1988, citado em
Moreira, 1999) concebe a aprendizagem significativa numa perspetiva cognitivista. No
entanto, este psic6logo acredita que o processo de aprendizagem cognitivista requer uma
relacdo com o meio social, histérico e cultural, ou seja, o foco da aprendizagem esta na
interacdo que o aprendiz tem com a comunidade onde estéd inserido. Assim, segundo
Moreira e Valadares (2009),

a relacdo do homem com o mundo ndo é uma relacdo directa, mas uma relacdo

mediada. O desenvolvimento assenta na relacdo homem/mundo mediada por

sistemas simbolicos, sendo o sujeito ao mesmo tempo activo e interactivo e o seu
conhecimento construido com base em instrumentos e sinais inerentes ao meio

cultural. (p. 56)

Como tal, a aprendizagem significativa para Vygotsky (1987, 1988) citado em
Moreira (1999) requer uma interacao social, que é considerada indispensavel no processo
e aquisicdo de significados, uma vez que € através desta interacdo que, utilizando signos,
se constrai significados e se os partilha socialmente.

Por seu turno, segundo a teoria de Ausubel (1963, citado em Praia, 2000), a
aprendizagem significativa tem o seu enfoque principal “na aprendizagem cognitiva,

segundo o qual as informagGes sdo armazenadas de um modo organizado, na mente do
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individuo que aprende, sendo esse complexo organizado — a estrutura cognitiva” (p. 121).
Segundo esta teoria, a aprendizagem significativa da-se através da interiorizacdo de
conceitos, que sédo devidamente organizados na estrutura cognitiva, para que sejam,
posteriormente, utilizados perante a realidade do aprendiz, ndo requerendo
obrigatoriamente a interacdo social que Vygotsky defende.

A aprendizagem significativa é, segundo Moreira (2012), que faz uma
apresentacdo detalhada da visdo de Ausubel, “aquela em que ideias expressas
simbolicamente interagem de maneira substantiva e ndo arbitraria com aquilo que o
aprendiz ja sabe” (p. 2). Com isto enaltece-se que as “ideias” que sdao expostas ao
educando geram ligacdo aquilo que ele prdprio ja sabe, o subsuncor, como designa
Ausubel (2000) em Moreira (2012). E nesta interacdo entre aquilo que o educando ja
conhecia e o0 que de novo esta aprendendo que se da a aprendizagem significativa, na qual
este processo € nao-arbitrario e ndo-literal.

Aprofundando esta ideia, Moreira (1999) retrata a aprendizagem significativa
como um relacionamento substantivo, ou seja, “significa que o que ¢ incorporado a
estrutura cognitiva é a substancia do novo conhecimento, das novas ideias, ndo as palavras
precisas usadas para expressa-las” (p. 26). Para além do relacionamento substantivo, o
mesmo autor acrescenta ser um relacionamento nédo-arbitrario, isto é, “significa que a
interacdo ndo € com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento
especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende”
(Moreira, 2012, p. 2).

Por conseguinte, é durante este processo de relagdo entre 0 novo conhecimento e
o conhecimento prévio que se da a aprendizagem significativa. E também durante o
processo que “novos conhecimentos adquirem significado para o sujeito e os
conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva”
(Moreira, 2012, p. 2). Com isto salientamos que este procedimento enriquece a estrutura
cognitiva do aluno tanto com novos conhecimentos, como alicerca os conhecimentos que
jatinha.

Neste contexto, importa referir que a aprendizagem, no contexto da psicologia
cognitiva, adquire diversas explicacOes, salientando-se as comportamentalistas, as
humanistas e as cognitivas. Para a visdo comportamentalista, segundo Pinto (2013), “a
aprendizagem é vista como o resultado de uma resposta manifesta a um estimulo, sendo
o sujeito relativamente passivo nesse processo” (pp. 8-9). Na visdo comportamentalista,

o individuo é encarado como um ser que responde a estimulos do meio exterior, ou seja,
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ndo se tem em consideracdo aquilo que ocorre na mente do aprendiz. Segundo o mesmo
autor, a visao humanista “assenta essencialmente no caracter unico e pessoal de cada um,
em fun¢do, também, das suas experiéncias Unicas e pessoais” (p. 9). Na perspetiva
humanista, as ac6es desempenhadas pelo educando sdo motivadas para a satisfacdo das
suas necessidades.

Nesta linha de pensamento, Pinto (2003), destaca a visdo cognitivista da
aprendizagem, referindo que “¢ vista como um processo dindmico de codificacdo,
processamento e recodificacdo da informacao. O estudo da aprendizagem centra-se nos
processos cognitivos que permitam estas operacdes e nas condi¢fes contextuais que as
facilitam” (p. 9). Assim, a aprendizagem significativa mostra que o aluno é ativo no
processo de construcao do seu préprio conhecimento, isto €, requer que o aprendiz esteja
predisposto a aprender. Nesta visdo da aprendizagem significativa, podemos salientar
grandes nomes, como é o caso de David Ausubel (1963, 1968), Joseph Novak (1977,
1981), D. Bob Gowin (1981), Piaget (1971, 1973, 1977), George Kelly (1963), Lev
Vygotsky (1987, 1988) e Johnson-Laird (1983), citados em Moreira (1999). Destes,
focaremos a nossa analise e reflexdo sob a perspetiva cognitivista de Ausubel (1963).

Nesta 6tica, a aprendizagem significativa assume, para Ausubel (1963) citado em
Moreira (1999), trés diferentes formas: a aprendizagem significativa por subordinacao,
por superordenacdo e combinatdria. Além disso, a aprendizagem significativa pode adotar
trés diferentes tipos: a representacional, a conceptual e a proposicional.

Relativamente as formas defendidas por Ausubel (2000), segundo Moreira (2012),
a aprendizagem significativa por subordinagdo acontece “quando o0s novos
conhecimentos potencialmente significativos adquirem significados, para o sujeito que
aprende, por um processo de ancoragem significativa, interativa, em conhecimentos
prévios relevantes mais gerais e inclusivos ja existentes na estrutura cognitiva” (p. 14).
Isto significa que a aprendizagem significativa por subordinacéo se da quando as novas
informacdes recebidas pelo educando “adquirem significado” para outros conhecimentos
preexistentes na estrutura cognitiva, dando-lhes mais significado e adicionando
informacdo a estes conceitos.

Por outro lado, a aprendizagem por superordenacdo acorre quando “envolve (...)
processos de abstracdo, inducdo, sintese, que levam a novos conhecimentos que passam
a subordinar aqueles que lhe deram origem” (p. 15). Neste caso, a aprendizagem
significativa ocorre mediante a introducdo de novas informagdes, onde a estrutura

cognitiva selecionard diferencas e semelhancas e moldard o conceito que define essas
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novas informagdes. A aprendizagem combinatdria, por sua vez, “¢ (...) um tipo de
aprendizagem significativa em que a atribuigdo de significados a um novo conhecimento
implica interacdo com varios conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva, mas ndo
€ nem mais inclusiva nem mais especifica do que os conhecimentos originais” (p. 16). Na
aprendizagem combinatdria, como a propria designacdo indica, ocorre a combinacao de
varios conceitos preexistentes no subsuncor, gerando novos significados e conceitos.

No que diz respeito aos tipos de aprendizagem destacados por Ausubel (2000),
segundo Moreira (2012), a aprendizagem significativa representacional é aquela que
“ocorre quando simbolos arbitrarios passam a representar, em significados, determinados
objetos ou eventos em uma relacdo univoca, quer dizer, o simbolo significa apenas o
referente que representa” (p. 16). Este tipo de aprendizagem acontece quando, por
exemplo, dizemos a uma crianca a palavra cama, ela conhece a sua cama, mas nao sabe
0 conceito da mesma; a crianca tem apenas uma representacdo da mesma, algo concreto.
Relativamente a segunda, a aprendizagem conceptual “ocorre quando o sujeito percebe
regularidades em eventos ou objetos, passa a representa-los por determinado simbolo e
ndo mais depende de um referente concreto do evento ou objeto para dar significado a
esse simbolo” (p. 16). Neste caso, a aprendizagem ocorre ao contrario da aprendizagem
representacional, uma vez que aqui o aprendiz ja conhece o conceito e atribui-lhe diversas
representacdes. Por ultimo, a aprendizagem proposicional “implica dar significado a
novas ideias expressas na forma de uma proposicao. As aprendizagens representacionais
e conceptuais sao pré-requisito para a proposicional, mas o significado de uma proposicéo
“ndo ¢ a soma dos significados dos conceitos e palavras nela envolvidos” (p. 16).

Para que a aprendizagem significativa seja bem conseguida, segundo Ausubel
(2000) citado em Moreira (2012), hd duas condicdes essenciais: 0 material e a
predisposicdo do educando. Relativamente ao primeiro, o material utilizado deve ser
“potencialmente significativo”, isto ¢, deve ser relaciondvel substantivamente e ndo
arbitrariamente, de modo que o educando consiga fazer a ligacéo e a relacéo entre aquilo
que aprende de novo e o conhecimento prévio que guarda na estrutura cognitiva. Em
segundo lugar, a predisposicdo do aluno € essencial para que esta aprendizagem se
desenvolva, uma vez que o educando tem de mostrar interesse e vontade por aprender e
isto requer que tenha na sua estrutura cognitiva subsuncores que lhe permitam relacionar

ideias com aquelas que o material Ihe apresenta.

19



1.3. Contributos do Método de Singapura no ambito do ensino-aprendizagem da
Matematica para a promogao de aprendizagens significativas.

Sendo a temaética aprofundada neste relatorio a aprendizagem significativa na
area/dominio da Matematica, torna-se pertinente articular o conceito e 0s principios
subjacentes a promocéo da aprendizagem significativa com os principios norteadores do
modelo de Singapura para aprendizagem da Matematica, modelo este que tem inspirado,
nos Ultimos anos, as praticas decorrentes da implementacdo do Projeto Prof DA nas
escolas publicas dos Acores (Barbosa et al., 2021; Lima et al., 2021; 2017; Santos et al.,
2021; 2019; 2018; Grupo de Trabalho de Matematica [GTM], 2019; Alves et al., 2019;
Furtado et al., 2018; Santos & Teixeira, 2014a; 2014b.), contexto onde desenvolvemos
os Estagios Pedagogicos.

Depois de uma reflexdo sobre a aprendizagem significativa, podemos concluir que
esta ndo se coaduna com o método de ensino tradicional, onde o aluno se limita apenas a
processar informacao, muitas vezes sem saber o que essa informag&o significa. Acredita-
-se que, para a promogéo da aprendizagem significativa, o aluno deve ser agente ativo no
processo de ensino-aprendizagem. Do mesmo modo, também o Modelo de Matemaética
de Singapura defende que o aluno deve ser ativo no processo de aprendizagem da
Matemaética.

De entre outros, Vygotsky (1986) foi um dos autores que inspirou o modelo de
ensino da Matematica de Singapura, que defende que a aprendizagem se da através da
interacdo, indo ao encontro do principio de que o autor defende para a promoc¢édo das
aprendizagens significativas. Deste modo, 0 Modelo da Matemaética de Singapura esta em
consonancia com a promocao de aprendizagens significativas, desde logo por partilhar
uma visdo cognitivista da construcdo da aprendizagem.

Através de Yee e Hoe (2009), podemos observar que a visdo de Vygotsky (1986)
sobre a aprendizagem significativa é claramente valorizada no modelo de ensino de
Matematica de Singapura pois, tal como é referido,

one of his principal ideas is that when children learn, that is, when they continue

to develop their cognitive structures, the role of social interaction is very

important. The key idea then is that, although as teachers we cannot specifically
construct cognitive structures for any one individual, we can, trough planning for

social interaction, help pupils with their cognitive development (pp. 47-48).

Defende-se, assim, que o Professor ndo pode construir e “colocar na cabega” dos

discentes as estruturas cognitivas necessarias, mas sim promover experiéncias de
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aprendizagem de modo que os educandos aprendam a medida que desenvolvem as suas
proprias estruturas cognitivas, nomeadamente por meio da interacéo social.

Ligada a abordagem de Vygotsky, que defende que a aprendizagem significativa
acontece por meio da interacdo social, estd a uma das teorias edificadores do curriculo de
Matematica de Singapura, decorrente do trabalho de Jerome Brunner (1966, 1998). De
facto, segundo Bruner, “a aprendizagem é um processo ativo” (Dinis, Teixeira &
Pacheco, 2019, p. 11), sendo bem-sucedida através da experimentacdo e da manipulagéo
por parte das criancas, segundo uma abordagem Concreto-Pictorico-Abstrato (abordagem
CPA). Esta abordagem inicia-se com a manipulacdo de objetos/materiais concretos e com
a exploragdo de vivéncias ligadas ao quotidiano das criangas, introduzindo-se o
conceito/procedimento que se pretende explorar. Segue-se uma fase com enfoque na
representacdo pictorica, através de esquemas e de imagens que representam o conceito ou
detalham o procedimento, e termina-se com o desenvolvimento e reforco da abstracéo,
recorrendo a linguagem Matemaética para definir o conceito/procedimento.

Os autores do Método de Singapura renomearam as fases ativo-iconico-simbélico,
definidas originalmente por Bruner (1966), para concreto-pictdrico-abstrato, de modo a
simplificar a linguagem. Segundo Hoong, Kin e Pien (2015), é possivel concluir que
existe, de facto, uma relacdo entre estas duas abordagens, que diferem apenas na
renomeacdo das designagdes: “the change in labels of each of the models appears more
an attempt at language simplification rather than a conscious theory revision” (Hoong,
Kin, & Pien, 2015, p. 8). No contexto da sua abordagem ativo-iconico-simbolico, para
Bruner (1966),

any domain of knowledge (...) can be represented in three ways. by a set of actions

appropriate for achieving a certain result (enactive representation); by a set of

summary images or graphics that stand for a concept without defining it fully

(iconic representation); and by a set of symbolic or logical propositions drawn

from a symbolic system that is governed by rules or laws forming and

transforming propositions (symbolic representation) (pp. 44-45).

Por seu turno, o Programa de Matematica de Singapura (MES, 2012) fundamenta a
abordagem concreto-pictérico-abstrato, ressalvando que

this (activity-based) approach is about learning by doing. It is particularly

effective for teaching mathematical concepts and skills at primary and lower

secondary levels, but is also effective at higher levels. Students engage in activities

to explore and learn mathematical concepts and skills, individually or in groups.
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They could use manipulatives or other resources to construct meanings and
understandings. From concrete manipulatives and experiences, students are
guided to uncover abstract mathematical concepts or results (p. 23).
Desta forma, existe claramente uma correspondéncia entre as duas nomenclaturas.
Saliente-se que a interpretacdo do ‘“‘concreto” ndo se encontra restrita a “objetos
concretos”, mas também a “experiéncias concretas” (Dinis, Teixeira & Pacheco, 2020).

De acordo com a abordagem CPA, a aprendizagem deve decorrer, de forma
gradual nestes trés estadios, mediante as caracteristicas individuais de cada crianca/aluno,
facilitando e alicercando o processo de ensino-aprendizagem na exploracdo de conceitos
e procedimentos matematicos.

No contexto das teorias edificadoras do Método de Singapura, destaca-se também
o trabalho de Richard Skemp (1989, citado em Yee & Hoe, 2009), que estabelece dois
tipos de compreensdo: a compreensado instrumental, na qual o aluno conhece as regras e
aplica-as, uma vez que estdo memorizadas, mas ndo apresenta uma razdo para o fazer; e
a compreensao relacional ou conceptual, em que o aluno tanto conhece as regras como a
razdo para pb-las em pratica e, portanto, consegue estabelecer a relacéo entre conceitos e
procedimentos e explica-los.

Em termos da compreensdo relacional ou conceptual, a crianga/aluno procura
estabelecer conexdes entre aquilo que aprende e o seu quotidiano, refletindo-se numa
aprendizagem significativa. Neste contexto, Dinis, Teixeira e Pacheco (2019) referem que
para a compreensao relacional, “apesar de requerer um maior investimento inicial no
estabelecimento de conexdes, o resultado a longo prazo € mais duradouro” (p. 10). Assim
sendo, 0 investimento por parte do educando para alcangar os objetivos e conhecer o
mundo que o rodeia translucida-se, de forma natural, em interesse, dedicacdo e motivacéo
no processo de aprendizagem.

De entre as principais teorias edificadoras do curriculo de Matemaética de
Singapura, devemos também destacar o trabalho de Dienes (1970), por contribuir para a
promoc¢do de uma aprendizagem significativa em Matematica. Para Dienes (1970), é
importante que o Educador/Professor promova uma grande diversidade de experiéncias
matematicas, devendo ser o mediador entre o conhecimento e o aluno, motivando-o e
despertando o seu interesse pela aprendizagem. Neste contexto, o autor estabelece dois
principios: o principio de variabilidade percetiva e o principio de variabilidade

Matematica.
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O principio de variabilidade percetiva “consiste na utilizacdo de diferentes
materiais e de diferentes perspetivas para explorar um determinado conceito” (Dinis,
Teixeira & Pacheco, 2019, p. 10). De facto, a exploragéo de diversos materiais, por parte
das criancas, pode estimular a aplicacdo de diferentes estratégias, segundo multiplas
perspetivas, 0 que enriquecerd o processo de ensino-aprendizagem. O principio de
variabilidade Matematica, por sua vez, “estabelece que, quando se usa uma determinada
abordagem ou material, deve-se focar os atributos matematicos necessarios para a
compreensdo do conceito, variando tudo o resto” (Dinis, Teixeira & Pacheco, 2019, p.
10). Isso permitira que as criancas se foquem naquilo que ndo varia e que constituiu,
portanto, a esséncia do conceito ou procedimento em estudo.

As teorias edificadoras articulam-se com um propdésito muito claro. O Ministério
da Educagdo de Singapura tem como lema, segundo Silva (2014), “Thinking School,
Learning Nation” (Escola que Pensa, Nacdo que Aprende), tendo por objetivo preparar
uma geracdo de cidaddos empenhados que saibam pensar e que sejam capazes de
contribuir para o continuo crescimento e prosperidade de Singapura.

Segundo Yee e Hoe (2009), “in this vision, learning mathematics is recognised as
more than learning a collection of isolated concepts, facts, skills and processes. Rather,
it promotes experiences where children actively and confidently participate in the
learning and application of mathematics” (p. 16). O modelo de Singapura parte do
pressuposto que ensinar Matematica ¢ muito mais do que lecionar “conceitos, fatos,
habilidades e processos isolados”, devendo promover-se momentos em que os educandos
participam de forma ativa no processo de aprendizagem da Matematica e transferem os
seus conhecimentos para a realidade, promovendo, desta forma, a aprendizagem
significativa.

Importa, ainda, salientar que 0 modelo de ensino da Matematica de Singapura
“elege a Resolucao de Problemas como motor de toda a aprendizagem em Matematica”
(Dinis, Teixeira & Pacheco, 2019, p. 7), ou seja, o grande objetivo deste método é que a

crianga/aluno seja capaz de resolver problemas (veja-se a Figura 1).
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CONVICGOES

INTERESSE MONITORIZACAD DO PROPRIO PENSAMENTO
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GEOMETRICOS; ESTATISTICOS;
PROBABITISTICOS;
ANALITICOS.
Figura 1: Modelo Pentagonal do Curriculo de Ensino de Matematica em Singapura,
adaptado de Yee e Hoe (2009).

O Modelo Pentagonal do Curriculo de Ensino de Matematica em Singapura
centra-se na resolucéo de problemas e este processo € dependente das cinco componentes
que o estruturam. Tal como refere Teixeira (2015), este modelo “coloca o ensino da
Matematica num patamar em que as criangas participam ativamente nas suas
aprendizagens, indo muito além da aquisicdo isolada de conceitos, procedimentos e
processos” (p. 17). Esta ideia aponta para que este modelo ndo seja ligado a uma
aprendizagem mecanica, mas sim a uma aprendizagem ativa e significativa, onde o aluno
¢ agente ativo no seu processo de aprendizagem.

Na base deste modelo, posicionam-se 0s conceitos matematicos. Segundo Dinis,
Teixeira e Pacheco (2019), para que os conceitos sejam desenvolvidos e interiorizados,
os alunos devem ser confrontados com estratégias/materiais que lhes permitam
experienciar diversas situag0es do quotidiano e, deste modo, desenvolver a compreenséo
conceptual.

Relativamente aos procedimentos, segundos os mesmos autores, “os alunos
devem ter a oportunidade de usar e praticar esses procedimentos numa perspetiva de
compreensdo dos principios matematicos subjacentes e ndo meramente como um
conjunto de regras sem significado” (pp. 7-8). Deste modo, o0 educando deve aplicar um

procedimento sabendo o seu significado, ou seja, ndo o deve utilizar apenas como uma
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regra desprovida de significado. Mais uma vez, o objetivo é o de desenvolver a
compreensdo conceptual (que se articula, portanto, com os principios da aprendizagem
significativa).

Por sua vez, os processos matematicos “referem-se as competéncias envolvidas
no ato de aquisicdo e aplicacdo dos conhecimentos matematicos” (Dinis, Teixeira &
Pacheco, 2019, p. 8). Como podemos observar na Figura 1, 0s processos matematicos
envolvem o raciocinio, a comunicacdo e as conexdes; competéncias de pensamento e
heuristicas; e a modelacdo. Esta ¢ uma das componentes do modelo pentagonal com
bastante relevo para a promocéo da aprendizagem significativa, desde logo tendo em
conta a importancia atribuida as conexdes matematicas (entre temas matematicos, entre a
Matemética e o quotidiano e entre a Matematica e as outras areas e dominios). Atendendo
a importancia atribuida a Resolucdo de Problemas pelo curriculo de Singapura, este
processo matematico € destacado no centro do modelo pentagonal, sendo discriminados
na componente dos processos matematicos 0s processos de pensamento e as heuristicas
de apoio a Resolugdo de Problemas.

As atitudes, por sua vez, “referem-se aos aspetos afetivos da aprendizagem de
Matematica” (Dinis, Teixeira & Pacheco, 2019, p. 8), que vao ao encontro da
aprendizagem significativa defendida por Moreira (2012), que defende que uma das
condigdes para a aprendizagem significativa consiste na predisposic¢éo do educando para
aprender. Ora esta predisposicdo esta diretamente relacionada com as atitudes que acima
podemos observar no modelo pentagonal. A predisposi¢do do aluno, conjuntamente com
0 interesse e 0 prazer pela descoberta, tornara a aprendizagem da Matematica “divertida,
significativa e relevante” (Teixeira, 2016).

Finalmente, a metacognig¢do “refere-se a consciéncia dos nossos processos de
pensamento e a capacidade de os controlar. Inclui a monotorizacdo do proprio
pensamento e a autorregulacdo da aprendizagem” (Teixeira, 2016). A metacognicao
também faz elo de ligacdo com a aprendizagem significativa, uma vez que se promove a
reflexdo sobre aquilo que se aprendeu, ou seja, a metacogni¢do enquanto processo de
reflexdo deve também constituir parte integrante da aprendizagem significativa.

Importa, também, reforcar que as componentes e 0s principios que alicercam o
Modelo Pentagonal do Curriculo de Matematica de Singapura se articulam, na sua
maioria, com as linhas orientadoras das novas Aprendizagens Essenciais da Matematica
para 0 Ensino Basico (Canavarro et al., 2021), nomeadamente no que concerne as seis

capacidades matematicas transversais (entre elas, destacam-se as representacOes

25



matematicas, as conexdes matematicas e a resolucdo de problemas) e as atitudes
transversais (como, por exemplo, a autorregulacdo, a valorizacdo da Matemética e a
Perseverancga). Alias, deve-se referir que o novo documento norteador do curriculo de
Matematica para o Ensino Basico em Portugal teve por base uma série de recomendacoes
inspiradas em varios casos de sucesso do Ensino da Matematica no Mundo, entre eles, o
Método de Singapura (Grupo de Trabalho de Matemaética, 2019).

Torna-se ainda relevante, no contexto do tema deste Relatorio, fazer referéncia ao
Modelo de Ensino de Singapura, adaptado por Edge (2009) a partir do modelo de
Ashlock, Johnson, Wilson e Jones (1983), que esta estritamente relacionado com a
aprendizagem significativa, pois as trés fases que o constituem, compreender, consolidar

e transferir, s&o promotoras da aprendizagem ativa e significativa.

|
|
| |
Compreender -
. . euEE,
+ Iniciar o* *
Abstrair o %
+ Esquematizar | ¥ . % | Transferir
= | Avaliar | §
. N
. 0
‘,0’ RN
.
“ .. amm “ ’Q

Consolidar

Figura 2: Modelo de Ensino de Singapura, adaptado de Edge (2009)

A avaliacdo encontra-se no centro do modelo e aponta sobretudo para uma
natureza formativa ou continua. Segundo Dinis, Teixeira e Pacheco (2019), “a avaliagdo
surge com o papel de monitorizar a evolugcdo da aprendizagem da crianca, podendo
assumir um cardcter mais ou menos formal” (p. 9). A primeira etapa deste modelo ¢
compreender e envolve trés fases: iniciar; abstrair e esquematizar. Os autores descrevem
as trés fases: “introduz-se a crian¢a um determinado conceito (iniciar), estimula-se que
esta desenvolva uma compreensao geral desse conceito (abstrair) e que encontre padrdes
ou relagdes, aplicando este conceito (esquematizar)” (p. 8).

Assim, a fase iniciar da-se com a introducdo do conceito, 0 abstrair requer que o
aprendiz compreenda o conceito e, no final, 0 esquematizar ocorre ao estabelecer relagdes

e ao identificar padrbes relacionados com esse conceito. A segunda etapa, consolidar,
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visa “que a crianca recorde rapidamente e com precisdo o conceito em causa,
nomeadamente através de jogos e rotinas” (p. 8).

Finalmente, a etapa transferir “ocorre quando a crianga, que apresenta um bom
conhecimento do conceito e que o recorda com facilidade, consegue aplicar esse conceito
em novas situacdes, incluindo a introducdo de novos conceitos (repetindo-se todo o
esquema novamente)” (p. 9). Esta ultima etapa estd claramente relacionada com a
aprendizagem significativa, por incentivar a aplicagdo de um conceito em ‘“novas
situagdes”, ou seja, noutros contextos.

O curriculo de Matematica de Singapura valoriza a aprendizagem significativa, ao
apelar a importancia de se dar oportunidade aos alunos para consolidarem conceitos e
procedimentos, participarem em trabalhos cooperativos, colmatarem lacunas entre
conceitos abstratos e experiéncias concretas, explorarem diferentes abordagens e
sentirem-se desafiados com tarefas que exijam mais competéncias (Yoong, 2015, p. 159).
Yoong (2015) sustenta que os alunos sdo portadores de uma grande diversidade de pré-
-requisitos que influenciam a compreensao e consolidacdo das suas aprendizagens, sendo
que todo o conhecimento antecedente pode e deve ser fator estimulador para o
desenvolvimento de novas aprendizagens. O mesmo autor ressalva que

students bring to lessons a wide variety of prerequisites in the form of concepts,

skills, reasoning ability, study habits, beliefs, attitudes, and life experiences. These

assorted prerequisites affect how well they learn from the present lesson. (...)

Prerequisite knowledge for a particular topic can be inferred from curriculum

documents, textbooks, teacher guides, personal experiences, task analysis, and

the contents of earlier lessons in similar and different topics. Since there are
numerous possible preceding knowledge and skills, only those directly relevant to

the present lesson need to be considered (pp. 253-254).

Deste modo, podemos concluir que os principios para uma aprendizagem
significativa estdo ligados diretamente com os principios orientadores do modelo de
Matematica de Singapura, visto que varios psicélogos cognitivistas defendem abordagens
sobre ambos, que se encontram intimamente relacionadas. Tanto no contexto da
promocdo de aprendizagens significativas como no ambito das principais teorias
edificadoras do curriculo de Matematica de Singapura, defende-se que o aluno deve ter
um papel ativo, enquanto aprendiz, para que esta aprendizagem tenha significado e para

gue possa ser reestruturada e adaptada, de modo a ser aplicada noutros contextos.
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Capitulo Il — Praticas Educativas em Contextos de Estagio

Este capitulo centra-se na apresentacdo, analise e reflexdo do trabalho por nos
desenvolvido nas praticas pedagogicas, no decorrer dos estagios realizados na Educacgéo
Pré-Escolar e no 1.° CEB.

Neste sentido, enfatizamos o0s contextos inerentes a pratica pedagogica,
nomeadamente a caracterizacdo do meio, das escolas, da sala de atividades/aulas e dos
grupos de criancas/alunos. Da mesma forma, evidenciamos as intervencdes realizadas, na
sua generalidade, destacando e profundando algumas das que versam especificamente a
promocdo de aprendizagens ativas e significativas em Matematica.

2.1. Abordagem metodoldgica

Os Estagios Pedagogicos sdo momentos impares na formacao inicial de docentes,
sendo, tal como refere Formosinho (2009) “a componente curricular da formacao
profissional de Professores cuja finalidade explicita é iniciar os alunos no mundo da
pratica docente e desenvolver as competéncias praticas inerentes a um desempenho
docente adequado e responsavel” (p. 98). Esta perspetiva também ¢ partilhada por
Trindade (2002), que define o estagio como um espago de formagao crucial “que permite
associar de forma credivel o conhecimento e a ac¢do, a accéo e a reflexdo, a aprendizagem
e o projecto ou a formagao e a intervengdo” (p. 67).

Neste enquadramento, destacamos 0s nossos Estagios Pedagdgicos como um
tempo valioso da nossa formacdo. As UC de Estagio Pedagdgico | (desenvolvida em
contexto de Educacao Pré-Escolar) e de Estagio Pedagogico Il (desenvolvida em contexto
do 1.° CEB) estruturaram-se por forma a envolver o0s estagiarios, em contexto
supervisionado, nos processos de organizacdo e gestdo das aprendizagens das
criancas/alunos, dos grupos/turmas em que ocorreram. Neste contexto, destacamos um
conjunto articulado de processos de observacdo (da Educadora cooperante e do par
pedagogico), planificacdo, intervencdo, avaliacdo e reflexdo no &mbito das nossas
praticas pedagdgicas. Todo o trabalho desenvolvido foi perspetivado no Projeto
Formativo Individual (PFI), em concordancia com o preconizado no Decreto Legislativo
Regional n.° 11/2009/A de 21 de julho.

Neste contexto, nas intervencBes nos Estagios Pedagdgicos em abordagem neste
capitulo, foram nossos objetivos: desenvolver praticas pedagdgicas recorrendo a

estratégias promotoras de aprendizagens significativas, no contexto da Matematica, e
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refletir sobre estratégias promotoras de aprendizagens significativas, em articulacdo com
0s principios da Matematica de Singapura.

Assim, para a tomada de decisGes sobre a organizacao global das nossas préticas,
bem como para a respetiva reflexdo pos-ativa, mobilizamos um conjunto de abordagens
fundamentais, incluindo: a observacdo direta participante (inicialmente naturalista,
evoluindo para semiestruturada); a consulta documental (versando sobretudo o Projeto
Educativo e o Plano de Atividades de Escola, bem como os referenciais curriculares em
vigor); o diario de bordo (para registo de informacdo e reflexdo), as producdes das
criancas/alunos e os registos fotograficos e audio ou video. Salientamos que foram
salvaguardados os devidos cuidados éticos, em observancia com as recomendacdes da
Comissdo de Etica da Universidade dos Agores.

Neste enquadramento, a nossa analise as experiéncias de aprendizagem
desenvolvidas, com foco especifico na promocdo de aprendizagens significativas em
Matematica, assenta na mobilizacdo da informacdo coletada nas diversas abordagens
referidas. Procuramos, por esta via, uma melhor percecdo global do respetivo potencial
pedagdgico para a promocao de aprendizagens significativas no dominio da Matematica,
em articulacdo com os principios do Método de Singapura. Esta dimensdo da nossa
andlise permitiu os registos que se apresentam nos Quadros 4 e 7, presentes nos pontos
2.2.6.1. e 2.3.6.1. deste capitulo, ambos dedicados ao aprofundamento da discusséo sobre
o trabalho desenvolvido na Educacédo Pré-Escolar e no 1.° CEB.

Os quadros acima referidos sintetizam os dados recolhidos nas trés categorias de
andlise equacionadas (todas elas com subcategorias, havendo apenas uma com
desdobramento adicional em indicadores), atendendo a bibliografia da especialidade
consultada (Moreira, 1999, 2012; Praia, 2000; Moreira & Valadares 2009) e aos
contributos da abordagem desenvolvida por Pacheco (2013). O sistema de categorias

assim elaborado é exposto no Quadro 1.

Quadro 1: Andlise ao desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem potencialmente

significativas.

Categoria Subcategoria Indicadores

Realiza a tarefa autonomamente

Agdo da crianga no

Comeca por realizar a tarefa autonomamente
desempenho da tarefa sap ’

mas depois necessita a ajuda do adulto
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Realiza a tarefa exclusivamente com a ajuda do
adulto

Iniciativa da crianga
Iniciativa do adulto
Concentracdo na
realizagdo da tarefa
Persiste na tarefa
perante o insucesso
Motivagdo da crianga Nio persiste perante o
insucesso

Solicita a repeti¢do
Solicita levar para casa
Avalia positivamente a
tarefa

Adesao a tarefa

Persisténcia na realizacdo da tarefa

Interesse pela tarefa

Recusa realizar a tarefa

Ligacdo da nova informac¢do com a informagao
Mobilizagao da prévia

informagao pela crianga | Utilizacdo da informacdo/estratégia para
resolver problemas em sala de aula

Assim, a categoria relativa a “acdo da crianca no desempenho da tarefa” inclui
trés subcategorias referentes a autonomia com que a crianga desempenha a tarefa
proposta. Consideramos que esta informacao podera avangar dados sobre dois aspetos
ligados a aprendizagem significativa: a autoimplicacdo, que ligamos a predisposicao para
a aprendizagem e a motiva¢ao intrinseca para a realizagdo das tarefas; ¢ a capacidade da
crianga/aluno para a realizacao autdbnoma, que podera indiciar se o nivel de dificuldade
da tarefa serd adequado e suficientemente desafiador ou se sera demasiado complexo ao
ponto de a crianga/aluno precisar depender da ajuda do adulto.

A categoria referente a “motivagdo da crianga”, por sua vez, desdobra-se em
quatro subcategorias, trés das quais contemplam indicadores. Na subcategoria “adesdo a
tarefa” incluimos uma leitura sobre o nivel de iniciativa da crianca na realiza¢ao das
tarefas subjacentes a experiéncia de aprendizagem (iniciativa da crianca ou do adulto).
No que respeita a “persisténcia na realizacdo da tarefa” contemplamos uma percecao
sobre o nivel de esforco/empenho com que a crianca se dedica a tarefa: “concentragdo na
realizacdo da tarefa” (atenta e totalmente concentrada); “persiste na tarefa perante o
insucesso” (empenhada perante tentativas e erros); “ndo persiste perante o insucesso”
(desinveste e desiste em face de duvidas/dificuldades). A subcategoria “interesse pela
tarefa”, por seu turno, compreende a vontade/entusiasmo demonstrados pela crianga,
considerando como seus indicadores o facto de a crianga/aluno “solicitar a repeti¢do da
tarefa”, “solicitar para levar para casa” e de “avaliar a atividade positivamente”. Nesta
categoria incluimos ainda a possibilidade de a crianga se “recusar a realizar a tarefa”, seja

pelo facto de a sua atencdo no momento estar fixa noutro interesse/atividade que pretende
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continuar, seja pelo facto de a tarefa ndo cativar, de todo, o seu interesse. Assim,
entendemos que esta leitura sobre a “motivagdo”, ao considerar a iniciativa, empenho e
entusiasmo das criangas/alunos, poderd avancar informacao relevante também sobre o
nivel de motivacdo (mais intrinseca ou extrinseca) e o respetivo impacto no seu
desempenho.

Nesta sequéncia, consideramos ainda uma terceira categoria, relativa a um aspeto
estruturante na aprendizagem significativa: a “mobilizagdo da informagao pela crianca”.
Aqui, incluimos uma analise sobre a “ligacdo da nova informagdo com a informagao
prévia” estabelecida e expressa pela crianga/aluno, por exemplo, em conversas/dialogos
e sobre a “utilizacao da informacao/estratégia para resolver problemas em sala de aula”,
que explora a forma como a crianga/aluno mobiliza o novo conhecimento para resolver
problemas no quotidiano escolar. Consideramos que a informacdo sobre a mobilizacao
de informacédo podera indiciar se a experiéncia de aprendizagem teve maior ou menor
potencial de significatividade para a crianga/aluno e para o grupo/turma.

Feita esta apresentacdo sobre as nossas dindmicas de organizacdo e analise,
passamos, nos pontos e subpontos seguintes deste capitulo, a abordagem mais
aprofundada das praticas pedagdgicas (gerais e especificas sobre a tematica foco)

desenvolvidas nos Estagios Pedagdgicos | e Il.

2.2. Estagio Pedagogico | — Educacéo Pré-Escolar

Neste ponto, comegamos por fazer a caracterizacdo geral dos contextos educativos
inerentes ao Estagio Pedagdgico I. Em seguida, destacamos as praticas desenvolvidas
com o grupo de Educacdo Pré-Escolar, focando a apresentacdo, analise e reflexdo sobre

atividades potenciadoras de aprendizagens significativas na Matematica.

2.2.1. O meio envolvente

A Escola A situa-se na Ilha de Sdo Miguel, numa freguesia rural. Nas imediagdes
desta EB1/J1 encontramos um vasto conjunto de institui¢@es ligadas a servigos culturais
e educativos, ao comércio, restauragdo e panificagdo, bem como a industria,
nomeadamente agroalimentar.

Consideramos que 0 meio envolvente a escola é de extrema importancia, na
medida em que o mesmo poderd e devera ser potenciado, intencionalmente, pelo
Educador para proporcionar as criancas experiéncias de aprendizagem diversificadas,
ativas, contextualizadas e significativas. Tal como refere Lopes da Silva et al. (2016),
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importa que o Educador tome decisGes sobre a sua pratica, adequando-a as caracteristicas
de cada crianga, do grupo e do contexto social em que trabalha. Nesta perspetiva,
reconhece-se a importancia fundamental das experiéncias proporcionadas pelo meio
fisico e social para o desenvolvimento global das criangas (motor, social, emocional,

cognitivo e linguistico) e para 0 seu sucesso nas aprendizagens.

2.2.2. A Escola

A Escola A contempla as valéncias de Educacdo Pré-Escolar e de 1.° CEB,
pertencendo a uma unidade organica que integra outros nucleos escolares em freguesias
adjacentes. No que respeita a sua estrutura fisica, verificamos que a escola é composta
por trés blocos (A, B e C) e por um bloco adicional pré-fabricado que atualmente aloja as
atividades ATL. O bloco A, de tipologia Plano dos Centenarios, é composto por dois
pisos, contemplando salas de aula do 1.° CEB, um refeitorio, instalacdes sanitarias
adequadas para criangas e adultos e uma casa de banho adaptada a pessoas portadoras de
deficiéncia. O bloco B, também com estrutura Plano dos Centenérios, integra salas de
aula de 1.° CEB, no piso 1, e salas de atividades de Educacdo Pré-Escolar, no piso 0. Este
bloco apresenta também instalacdes sanitarias devidamente adaptadas a criangas, adultos
e a pessoas portadoras de deficiéncia, bem como uma sala de Professores. O bloco C é
igualmente constituido por dois pisos, contemplando no piso 1 salas de 1.° CEB e espa¢os
para apoio a alunos e atividades do Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA), bem como
instalacBes sanitarias adequadas as criancas. No piso 0, este bloco inclui salas de
atividades de Educacdo Pré-Escolar, sendo uma delas a sala onde realizdmos a nossa
pratica pedagdgica, um ginasio, uma cozinha, um refeitério e diversas instalacdes
sanitarias adequadas a criancas, adultos e pessoas portadoras de deficiéncia. A ligacdo
entre os pisos de cada um dos blocos é sempre feita apenas por escadas. A escola dispde
ainda de um amplo espaco de recreio exterior, com campo de jogos, um parque infantil e

zonas relvadas.

2.2.3. Asalade atividades

Na Educacdo Pré-Escolar preconiza-se a organizacdo da sala considerando um
ambiente educativo rico e diversificado, gerido com adequacéo e flexibilidade, capaz de
estimular o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, integrando as diversas

areas/dominios de conteudo (Lopes da Silva et al., 2016).
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Assim, fazemos notar que a sala de atividades onde desenvolvemos as nossas

praticas pedagbgicas se encontra estruturada por areas que visam promover 0

desenvolvimento holistico das criangas. Nos diversos espacos da sala de atividades

desenvolvem-se e exploram-se, de forma integrada, as diferentes areas de contetdo das

OCEPE: a Formacao Pessoal e Social, a Expressdo e Comunicacdo e o Conhecimento do
Mundo.

Deste modo, a sala esta divida em vérias areas:

Area da biblioteca — disponibiliza diversos tipos de livros que podem ser
manipulados, observados e interpretados pelas criancas, autonomamente ou
acompanhadas pelo adulto. Destacamos o facto de aqui existem livros que
abordam contetdos matematicos, nomeadamente os nimeros naturais, as figuras
bésicas do plano e os solidos geométricos.

Area dos jogos de mesa — o grupo tem ao seu dispor uma série de jogos variados,
como puzzles, jogos de encaixe e de enfiamento, que podem ser manipulados
individualmente, a pares ou em grupos, de modo a abordar diversas areas de
conteddo. Esta area inclui jogos especificos dedicados a temas matematicos,
integrando também os diversos jogos elaborados/desenvolvidos pelas Estagiarias
com foco neste dominio.

Area da expresséo plastica — as criancas tém a sua disposicio diversos recursos e
materiais, como o cavalete, tintas, pincéis, pontas de feltro e lapis de cor, papel
de pintura e desenho, plasticina, cartolinas, revistas, rolhas, lixa, etc., sendo uma
zona da sala onde as criancas podem explorar diversas técnicas e materiais,
permitindo-lhes desenvolver a criatividade e a imaginacao;

Area da casinha das bonecas — possui materiais/brinquedos como uma mesa com
cadeiras, loicas, fogdo e forno, cama, armario de roupas e alguns bonecos, sendo
um espaco onde a crianga brinca ao faz de conta, imitando situacdes da vida real;
Area dos jogos de construgdo — contém pecas de lego de grandes dimensdes e
outros jogos de construcdo, que visam promover a imaginagdo, a orientacéo
espacial e a motricidade fina;

Area do tapete — onde se faz o acolhimento e a despedida das criangas, se
desenvolvem momentos de didlogo (na sequéncia do conto/reconto de historias,

do visionamento de videos ou da apresentacao e exploracdo de lengalengas), se
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partilham vivéncias familiares, se propdem e discutem atividades, se resolvem

conflitos e se promove a regulacdo de comportamentos e atitudes;

e Area do computador — este espaco dispde de um computador e de um video
projetor (utilizados pela Educadora como suporte as aprendizagens das criancas),
de um armario e de um quadro branco.

E importante salientar que, em todas as areas, 0s materiais estdo ao dispor das
criangas, numa altura acessivel a todas, para que estas consigam alcancé-los e realizem
as atividades e rotinas com autonomia. Para além disso, nas paredes da sala existem
diversos painéis de cortica, que permitem expor os trabalhos e as produgdes das criangas.

Neste enquadramento podem ainda referir-se como caracteristicas positivas da
sala de atividades o facto de esta ser ampla e espacosa, dispondo de boa luz natural. A
Figura 3 ilustra uma representacdo da planta da sala de atividades e a forma como a
mesma se encontrava organizada no decorrer do estagio pedagogico.

® figorpiann

Figura 3: Planta da sala de atividades

Na sala, as atividades iniciavam-se pelas 9h00 com o acolhimento (nomeacao do
chefe do dia, marcacao das presencas e registo do tempo), seguindo-se um momento de
dialogo que podia ser motivado por um assunto sugerido pela Educadora ou pelas proprias
criancas. Nesse momento, as criangas expunham as suas vivéncias, desejos, receios e
alegrias, partilhavam informacdes com a Educadora cooperante e, em grupo, eram
langadas e discutidas propostas de atividades para o dia.

Antes do intervalo da manhd (10h15) e do almogo (12h10), o chefe do dia liderava
as criancas na organizacdo da fila (comboio) para a saida. O grupo realizava as rotinas de
higiene e deslocava-se para o refeitdrio. Apos o lanche e o0 almogo as criancas brincavam
livremente no recreio exterior da escola. A terca-feira entre as 11h00 e as 12h20 o grupo
desenvolvia atividades no dominio da Educacdo Fisica. No regresso a sala, apos o

intervalo e 0 almogo, o grupo tinha um breve momento no tapete onde eram relembradas
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e discutidas as atividades a iniciar ou a concluir e a organizagdes das criangas/grupo. Pelas
14h45, as criangas desenvolviam as rotinas do final do dia de atividades, arrumando a
sala e preparando-se para sair.

2.2.4. O grupo de criangas

O grupo era constituido por dezoito criancas, com idades compreendidas entre 0s
3 e 0s 6 anos de idade. Destas, oito eram do sexo masculino (cinco de 4 anos e trés de 5
anos) e dez do sexo feminino (duas de 3 anos, quatro de 4 anos, trés de 5 anos e uma de
6 anos). O grupo integrava uma crianga proveniente do Programa de Intervencéo Precoce,
havendo outras quatro que aguardavam a intervencdo de técnicos de diagndstico e
terapéutica.

O grupo revelava interesses e niveis de desenvolvimento diversificados e
heterogéneos. Contudo, na sua globalidade, as criangas manifestavam interesse por todas
as atividades propostas, participando ativamente e com autonomia no desenrolar das
mesmas. As rotinas e as regras da sala de atividades eram conhecidas e respeitadas pelo
grupo. As eventuais dificuldades de relacionamento/conflitos entre as criangas, proprios
da faixa etaria, eram prontamente resolvidos, em didlogo individual ou em grupo,
atendendo as situacGes. Além disso, todas as criangas demonstravam afeto e proximidade
para com a Educadora cooperante e com as Estagiarias, materializando-o com abracos,
com ofertas de desenhos feitos propositadamente para nés e em manifestaces verbais

com palavras carinhosas.

2.2.5. Préticas pedagobgicas desenvolvidas no Estagio em Educacéo Pré-Escolar

O Estagio Pedagdgico |, desenvolvido em Educacdo Pré-Escolar, decorreu entre
outubro de 2021 e fevereiro de 2022, organizando-se de acordo com as dindmicas
explicitadas no ponto 2.1. deste capitulo.

Neste estagio efetudmos quatro intervengdes individuais e quatro conjuntas com
0 par pedagégico, completando oito interven¢Bes ao todo, em que desenvolvemos
experiéncias de aprendizagem diversificadas, englobando todas as areas e dominios
previstos nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Lopes da Silva et
al., 2016). O Quadro 2, abaixo apresentado, sintetiza a informag&o principal sobre as

intervencdes realizadas em contexto de Estagio Pedagdgico I.
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Quadro 2: Tematicas exploradas no Estagio Pedagdgico no Pré-Escolar.

Intervencdes Data Tematica Explorada

1.2 (conjunta) 20 e 21 de outubro de 2021 Higiene Oral
2.2 (individual) 25 a 27 de outubro de 2021 Emocoes
3.2 (individual) 8 a 17 de novembro de 2021 Cantinho da Matemética/Corpo Humano
4.2 (conjunta) 6 e 7 de dezembro de 2021 Bolachas Solidarias

5.2 (conjunta) 13 a 15 de dezembro de 2021 Natal
6.2 (individual) 10 e 14 de janeiro de 2022 Profissdes
7.2 (individual) 24 e 26 de janeiro de 2022 Profissdo Agricultor/Lavrador

8.2 (conjunta) 4 de fevereiro de 2022 Despedida

Neste contexto, a nossa primeira intervencéo foi desenvolvida de forma conjunta,
entre os dias 20 e 21 de outubro. Exploramos o tema da higiene oral, articulando as
diversas areas e dominios do curriculo. Associdmos a esta tematica duas atividades de
Educacdo Artistica, nomeadamente a construcdo de uma escova de dentes para a
construcdo de um painel dedicado a marcacgdo diaria da higiene oral dos educandos (a
realizar em casa, ao cuidado da familia), e a construcdo de dois fantoches em forma de
dente (dente feliz e dente triste), promovendo a respetiva associacdo com diversas
imagens de alimentos considerados saudaveis e ndo saudaveis.

As criangas tiveram ainda a oportunidade de visionar um video, ‘“Planeta Dentix”,
relacionado com a importancia da higiene oral, nomeadamente da lavagem dos dentes e
das suas consequéncias caso a lavagem ndo seja feita de forma regular. Nesta sequéncia
introduzimos ainda uma nova canc¢ao, “Um copo com agua, uma escova € pasta, para
lavar os dentes ¢ o que me basta”, momento acompanhado pela exploracdo e
manuseamento pelas criancas de uma escova de dentes de grandes dimensdes, para
procederem a lavagem dos dentes de uma boca representada numa maquete, também de
grandes dimensdes, recurso construido pelas Estagiéarias.

A segunda intervencdo (primeira individual) decorreu entre os dias 25 e 27 de
outubro de 2021. Neste periodo foi abordado o tema das emog0es, articulando as diversas
areas e dominios de conteudo. Como mote para a introducao, recorremos ao visionamento
de um filme, “Inside-Out”, que se constituiu uma mais-valia para todas as exploracgdes
feitas posteriormente.

Para além do filme, desenvolvemos atividades relacionadas com o dominio da
Matematica, nomeadamente a introdu¢ao dos niumeros até cinco e atividades “observa e

fala” de identificacdo de propriedades e critérios (Santos & Teixeira, 2014a), ambas
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relacionadas com as personagens do filme. No dominio da Educacéo Artistica, as criancas
construiram o seu termémetro das emocdes, relacionado com as personagens exploradas.
Sob a forma de dialogo, foram ainda partilhadas situa¢des do dia a dia das criancas que
provocavam as mais diversas emocoes exploradas.

Na nossa terceira intervencdo (segunda individual), ocorrida entre os dias 8 e 17
de novembro, explordmos o tema do corpo humano e, a pedido da Educadora cooperante,
iniciamos a construcdo de jogos para a conce¢do de um Cantinho da Matematica, na sala
de atividades. Deste modo, os primeiros dois dias de intervencdo desta semana foram
dedicados a préatica de jogos e puzzles, a serem disponibilizados na sala de atividades para
exploragdo pelas criangas no novo Cantinho da Matematica. Explordmos, também, uma
lengalenga com rimas sobre 0s ndmeros, associando os dominios da Matematica e da
Linguagem Oral e Abordagem & Escrita. E importante salientar que esta lengalenga foi
ilustrada com fotografias reais e com numerais, que ja eram do conhecimento prévio dos
educandos, formando um pictograma.

Relativamente a exploracéo do tema do corpo humano, que decorreu nos restantes
dias de intervengao, salientamos o conto e reconto de uma historia, “O Meu Corpo”. Nesta
sequéncia, o grupo refletiu, em didlogo, sobre a importancia de cada membro do corpo.
No dominio da Educacao Artistica, foram propostas diversas atividades, nomeadamente:
a realizacdo de um autorretrato com recurso a um espelho; a elaboracdo e montagem de
um modelo de corpo humano feito em goma Eva (delineando a silhueta de uma das
meninas do grupo, organizando essa representacdo em pecas/partes com legendas); e a
construcdo/representacdo de alguns o6rgaos internos do corpo humano (o coragdo, 0
estbmago, o intestino, etc.) com material de desperdicio, respetiva legendagem e
colocacdo no mesmo modelo. E importante referir que a montagem dos 6rgéos foi feita a
partir da visualizacdo e exploracdo de um modelo de um busto do corpo humano (com a
representacdo dos respetivos 6rgdos), em dialogo com as crianc¢as. Foi ainda proposto um
jogo de correspondéncia, que se baseava em fazer corresponder membros a parte correta
do corpo humano, com destacéveis dos bracos, pernas, cabeca, maos e pes.

No dominio da Educacéo Fisica, desenvolvemos um percurso com diversos tipos
de deslocamentos, como rastejar debaixo de arcos, seguindo-se o salto a pés juntos, com
a contagem do namero de saltos, terminando com o andar a passo largo, entre cordas em
ziguezague, transportando uma bola, apenas numa das maos. Aludindo ainda ao tema do

corpo humano, propusemos a danca da musica “In Pause”, que invocava a movimentagao
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do corpo ao ritmo da musica. Esta musica envolvia diferentes ritmos, bem como algumas
pausas que potenciavam o posicionamento do corpo em forma de estatua.

Durante esta semana também decorreram os festejos do Dia de Sdo Martinho,
tendo as Educadoras da escola preparado atividades alusivas ao dia. Assim, durante a
manha assamos castanhas para todas as criancas do nucleo escolar e, de tarde, 0s
educandos construiram os seus cartuchos, com papéis de jornal, para transportarem as
suas castanhas para casa. Além disso, as Educadoras elaboraram um teatro de sombras,
acerca da lenda do Dia de S&o Martinho, com o intuito de dar a conhecer, a todas as
criancas do nucleo, a lenda associada a este dia comemorativo.

Na quarta intervencdo (segunda conjunta), desenvolvida nos dias 6 e 7 de
dezembro de 2021, exploramos o tema do Natal, aproveitando para associar a esta
tematica o valor da solidariedade. Neste sentido, realizamos uma receita de culinaria, para
a confecdo de bolachas. No processo de confecdo das bolachas, demos oportunidade as
criangas de explorar e misturar os ingredientes, amassar, modelar e decorar as bolachas,
usando formas com motivos natalicios e coberturas de agucar com cores alusivas a
quadra. Apos esta atividade, realizamos contagens e agrupamentos com as bolachas e as
criancas guardaram-nas em sacos.

Dado que o nucleo escolar iria preparar um cabaz solidario para oferecer a uma
familia carenciada, as criangas visualizaram uma curta-metragem acerca do espirito
solidario, do valor da amizade, do amor e da partilha, para introduzirmos o tema e, depois
de explorado, em dialogo, propusemos colocar no cabaz bolachas confecionadas pelo
grupo. No dominio da Educacdo Artistica, as criangas pintaram, utilizando a técnica do
berlinde, os sacos que levaram para casa com as bolachas confecionadas.

Na quinta intervencdo (terceira conjunta), que decorreu entre os dias 13 e 15 de
dezembro de 2021, demos continuidade a exploracdo da tematica do Natal, tendo as
criangas visualizado o filme “Pollar Express” e construido os seus postais de Natal, para
levarem para casa, utilizando: cartolina ondulada, flor de anis (para representar a estrela),
fita verde (para representar a forma de uma arvore de Natal) e paus de canela (para
representar o tronco da arvore).

O grupo teve ainda a oportunidade de elaborar um enfeite para colocar na arvore
de Natal do Ndcleo Escolar. Para tal, as maos das criancas foram contornadas em cartolina
branca e recortadas. Em seguida, foram decoradas pela colagem de olhos para fantoches,
algodao branco e tridngulos de cartolina vermelha, criando a representacdo do rosto do

Pai Natal. Além disto, visto ser a ultima semana antes da interrupcéo letiva para o Natal,
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realizamos ainda, para partilhar com os pais, um video com as criancas a cantar uma
cancdo alusiva a época e postais de Natal digitais com as fotografias de cada crianca.

No dominio da Educagdo Fisica, desenvolvemos um percurso com temaética
alusiva a quadra, recorrendo a historia de um pasteleiro atarefado com os preparativos
para os dias de Natal. O percurso iniciava-se com uma cambalhota no colchéo, seguida
da colocacao de um chapéu de pasteleiro e transporte de um tabuleiro andando em cima
de um banco. Terminada esta parte do percurso, as criancas deparavam-se com um
tabuleiro com acucar, no qual deveriam procurar e encontrar uma bolacha, sem usar as
méos (usando a boca).

Na sexta intervencdo, a terceira individual, decorrida entre os dias 10 e 14 de
janeiro de 2022, explordmos o tema das profissdes, evidenciando as profisses de
cabeleireiro, enfermeiro, Professor e pasteleiro. Esta lista de profissdes foi elaborada em
dialogo com as criancas, contemplando explicitamente 0s seus interesses.

E importante destacar que no dia 10 de janeiro, o primeiro do 2.° periodo letivo,
comemoramos o Dia de Reis e, para tal, recorremos ao conto e reconto da histéria
tradicional do dia, com recurso a um pictograma com a sequéncia dos acontecimentos.
Nesta sequéncia as criancas também construiram coroas em cartolina, que decoraram com
glitters e lapis de cor. A exploracdo da tematica das profissGes envolveu a visita a sala
de uma cabeleira e de uma enfermeira. Estas profissionais falaram sobre o que fazem no
seu trabalho, mostrando alguns dos utensilios/instrumentos que usavam.

Para explorar a profissdo de pasteleiro, recorddmos o trabalho desenvolvido a
proposito da confecdo das bolachas no Natal. Reforcando, propusemos ainda a confecdo
de salame de chocolate, que originou a realizacdo de um lanche na sala de atividades.
Para a confecdo desta receita, as criancas construiram um pictograma, realizando, no
computador da sala, pesquisas e recolha de imagens sobre os ingredientes necessarios, e
colando as ilustragdes selecionadas numa cartolina branca por forma a compor a receita.

No dominio da Educacdo Fisica, desenvolvemos um percurso com diversos tipos
de deslocamento e de coordenacdo motora, nomeadamente com salto a pés juntos,
cambalhota e langamento em precisdo (bowling), terminando com o preenchimento de
um quadro de associacdo, referente as profissdes exploradas e aos utensilios e
instrumentos utilizados para desenvolver cada atividade profissional. E importante referir
que durante esta semana foram desenvolvidas atividades no nucleo escolar, da ludoteca
da Cémara Municipal de Ponta Delgada, referentes a importancia da alimentacdo

saudavel, com percursos envolvendo diversos tipos de deslocamentos e dramatizagdes.
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Destaca-se ainda a introdu¢ao de uma nova can¢ao, “Quando eu for grande”,
contemplando uma coreografia com os gestos alusivos ao desempenho de Vérias
profissdes. Propusemos, igualmente, a construcdo de uma caixa das profissoes, que foi,
posteriormente, disponibilizada na sala de atividades para exploracdo em tempo de
atividades livres. Esta caixa foi construida em conjunto com as criancas, envolvendo a
selecdo e agrupamento de imagens, bem como a pintura de ilustra¢Ges alusivas a diversas
profissdes.

No que respeita a setima intervencado, a quarta individual, desenvolvida entre os
dias 24 e 26 de janeiro de 2022, destacamos a continuidade na exploracdo do tema das
profissdes, focando agora a profisséo de agricultor/lavrador. Para tal, recorremos ao conto
e reconto de historia “Uma Semana Na Quinta” e, como forma de fazer ligacdo a
personagem da historia, apresentamos uma mascote para a sala de atividades, construida
com material reciclado: a vaca Margarida.

Paralelamente, em didlogo com as criangas, propusemos a prova do leite puro da
vaca e a confecdo de arroz-doce para o lanche, a partir deste mesmo leite. Como forma
de explorar os produtos derivados do leite, a Estagiaria solicitou a algumas marcas
acorianas (Valformoso, Quintal do Acores, Yocor e Unileite) a doacdo de queijos e
iogurtes de diversos tipos, organizando um lanche na sala de atividades, para prova e
degustacdo desses produtos. Nesta sequéncia, procedemos ainda ao visionamento e
exploracdo de um video, no qual a Estagiaria desempenhava a profissdo de lavradora,
mostrando todo o processo de ordenha que ocorre numa exploracao leiteira. No dominio
da Educacdo Artistica, as criancas realizaram a pintura (com pincel e tintas guache) da
mascote da sala, a vaca Margarida. No dominio da Matemaética, por sua vez, as criangas
puderam explorar um jogo de padrBes de repeticdo, com as personagens da historia
abordada. No dominio da Educacédo Fisica, tendo em conta o tema explorado, construimos
um trator, em papeldo, para as criangas se colocarem dentro e encarnarem a profissao de
lavrador, realizando um percurso proposto até alcancarem, no final, a mascote (a vaca
Margarida). O percurso iniciava-se com o salto a pés juntos entre bastdes. Em seguida, as
criangas tinham de andar em cima de cordas dispostas em ziguezague, saltitar entre arcos,
sair do trator, dar uma cambalhota e alcancar a vaca Margarida, acarinhando-a.

A oitava e ultima intervengdo do Estagio Pedagogico | (a quarta conjunta) foi
dedicada a despedida das Estagiarias e envolveu: o visionamento e exploracdo em dialogo
de registos fotograficos diversificados sobre as atividades desenvolvidas; momentos de

atividade livre nas éareas da sala e no recreio; e a realizacdo de um almogo na sala de aula.
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Assim, apresentada a globalidade do trabalho desenvolvido, passamos em seguida
a destacar algumas das atividades dinamizadas visando potenciar aprendizagens ativas e
significativas junto do grupo de criancas, com foco no dominio da Matematica.

2.2.6. Promocao de Aprendizagens Significativas no dominio da Matematica na

Educacéo Pré-Escolar, em contexto de estagio

Neste ponto do nosso trabalho versamos a apresentacdo, analise e reflexdo acerca
dos potenciais contributos de algumas das experiéncias de aprendizagem por nds
desenvolvidas no Estagio Pedagogico | para a promocao de aprendizagens significativas
no dominio da Matematica, em consonancia com os principios do conhecido Método de
Singapura.

Procurando uma melhor compreensdo sobre esta dimensdo do nosso trabalho,
optamos por organizar a informacdo neste ponto, considerando:

— uma caracterizacao global e analise do potencial de algumas das experiéncias
de aprendizagem desenvolvidas no Estagio, selecionadas para apresentacao
no Relatorio. Aqui, exploramos os dados compilados no Quadro 4, com base
nas categorias expostas no ponto 2.1.;

— a apresentacdo de algumas consideracdes de balango e aprofundamento da
fundamentacéo acerca do potencial pedagdgico global do nosso trabalho, no
que respeita a promoc¢do de aprendizagens significativas, considerando o
dominio da Matemética e os contributos do Método de Singapura na
Educacdo Pré-Escolar.

O nosso trabalho foi sempre perspetivado e organizado a partir das caracteristicas,
interesses e necessidades das criancas, mobilizando a informacdo recolhida nos
momentos de observagdo para dar seguimento a nossa ac¢ao, considerando a evolugdo das
criangas/grupo. Assim, tivemos a oportunidade de realizar um conjunto importante de
experiéncias de aprendizagem, que nos permitiram abordar temas estruturais, alicergados
no Método de Singapura, para o ensino e a aprendizagem significativa da Matematica na
Educacao Pré-Escolar. No Quadro 3, referimos apenas algumas dessas abordagens que,
articulando diversas areas do curriculo, detiveram potencial especifico no dominio da

Matematica.
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Quadro 3: Experiéncias de aprendizagem promotoras de aprendizagens ativas e significativas,

versando o desenvolvimento de temas matematicos no Estagio Pedagdgico .

~ . . . . Temas matematicos
Intervencdes pedagdgicas Experiéncias de aprendizagem

explorados
x “Quem sa ami inimi Propri ritérios:
1.2 Intervenco Quem sdo os gos”e gos opriedades e Critérios
dos dentes? agrupamento
x . Propriedades e Critérios:
1.2 Intervencao Jogo “Agrupar alimentos” P
agrupamento
Propriedades e Critérios:
« . - observa e fala
2.2 Intervencéo Observa e fala sobre as emogdes , L,
Numeros Naturais ateé 5:
principios da contagem
< . ” Propriedades e Critérios:
3.2 Intervencdo Jogo “Casinhas das cores P

agrupamento

NUmeros Naturais até 5:
3.2 Intervencdo “Vamos explorar os niimeros até 5” diferentes representacdes e
principios da contagem

NUmeros Naturais até 5:
3.2 Intervencdo Jogo “Qual é a minha metade?” diferentes representacdes e
principios da contagem

Propriedades e Critérios:
agrupamento

5.2 Intervencdo “Vamos distribuir as bolachas” ) L
Ndmeros Naturais até 5:
principios da contagem

~ . o Padr6 Pensamento Légico:
7.2 Intervencgéo Jogo “Repeticdes na Quinta adroes e Pensamento Logico

padrdes de repeti¢do

Em seguida, procedemos a apresentacdo e analise ao potencial das experiéncias

que selecionamos para aprofundamento.

Experiéncia de aprendizagem: “Quem sdo os amigos ¢ inimigos dos dentes?”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

Nesta tarefa, apresentdmos as criancas dois cartazes recortados, representando
dentes (construidos em cartolina), um completamente branco, com uma cara feliz, e outro
com uma cara triste, com manchas pintadas mostrando caries (Figura 4). Dialogamos com
0 grupo sobre as imagens e sobre as razdes pelas quais um dente se sentiria feliz e o outro
ndo. Este didlogo permitiu ao grupo chegar a explicacdo de que os alimentos que
ingerimos podem fazer “adoecer” e “doer” os dentes. Assim, exploramos e partilhdmos
ideias sobre o facto de existirem alimentos “ndo saudaveis” que, ao serem consumidos

com muita frequéncia, podem tornar os dentes, também, menos saudaveis.
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Nesta sequéncia, apresentdmos as criangas um conjunto diverso de imagens reais
de alimentos saudaveis e ndo saudaveis, deixando que as visionassem e partilhassem as
ideias suscitadas. Cada crianca ficou com um cartdo e, em grande grupo, identificou o
alimento, partilhou com os colegas 0 que sabia sobre ele, se esse seria, ou ndo, um
alimento saudavel e, portanto, se iria, ou ndo, ser prejudicial aos dentes. Esta abordagem
a partir dos cartdes foi acompanhada pela exploracdo dos alimentos reais (levados pela
Estagiaria), que as criangas tiveram oportunidade de ver, manipular/tocar e cheirar.

Em seguida, realizou-se uma tarefa de agrupamento (Santos & Teixeira, 2014a),
em que cada crianca devia associar a imagem do alimento que tinha ao cartaz do dente
saudavel ou do ndo saudavel, afixando-a com velcro (Figura 4).

Durante a exploragdo do tema em grande grupo, fomos sempre questionando as
criancas a partir das partilhas avancadas pelas mesmas, até que estas concluissem se
determinado alimento seria saudavel ou ndo saudavel. Neste processo, reformulamos e
recolocdmos diversas vezes algumas perguntas, clarificando e procurando favorecer a
melhor compreensdo pelas criancas acerca do que era perguntado. Diversas criancas
revelaram dificuldades em compreender/reconhecer que alimentos doces dos quais
gostavam muito eram pouco saudaveis e tinham consequéncias negativas para a saude,
em geral, e para os dentes, em particular, quando consumidos com demasiada frequéncia.

Estas criancas referiam, geralmente, ao partilhar ideias sobre alimentos menos saudaveis:

"’ (13 ") (13
A *

“¢ bom eu gosto muito eu como sempre”, mesmo quando perguntado se esse
alimento era saudavel ou se faria mal aos dentes.

Assim, quando algumas criangas mostravam dificuldades em identificar certos
alimentos ou reconhecé-los como saudaveis ou ndo saudaveis, pediamos a outras criancas
do grupo que ajudassem o colega, partilhando os seus conhecimentos. Estas abordagens
resultaram muito bem, mantendo o grupo ativo, plenamente envolvido na exploracédo e
na descoberta sobre o tema, reforcando a autoestima e o0 a-vontade das criancas para

participar, questionando, respondendo e partilhando ideias e experiéncias.
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Figura 4: Registo fotografico da tarefa “Quem sdo os amigos e inimigos dos dentes?”.

Esta experiéncia de aprendizagem permitiu abordar a dindmica envolvida numa
tarefa de agrupamento (Santos & Teixeira, 2014a). As criangas tiveram de agrupar 0s
cartdes dos alimentos em dois conjuntos (representados pelos cartazes do dente saudavel
e do dente ndo saudavel), de acordo com um critério baseado nas propriedades desses
objetos. Neste caso, o critério era “ser um alimento saudavel”. Assim, os alimentos
saudaveis deveriam ser colocados no conjunto representado pelo dente saudavel e os
alimentos ndo saudaveis deviam pertencer ao conjunto representado pelo dente nédo
saudavel. As tarefas de agrupamento integram um dos grandes temas propostos por
Santos e Teixeira (2014a, 2016) para a aprendizagem da Matematica na Educacéo Pré-
-Escolar: o tema “Propriedades e Critérios”.

Os autores salientam que as tarefas que envolvam a identificacdo ou o
estabelecimento de critérios, com base em propriedades de objetos/seres/itens, sdo
fundamentais no contexto da Educacdo Pré-Escolar e devem ser acompanhadas do
estimulo a pratica da oralidade. Nesta linha de pensamento, quando se concebe uma
atividade para a Educacdo Pré-Escolar “deve-se, em primeirissimo lugar, pensar no
dialogo e no tipo de questdes orais que esta vai proporcionar” (Santos & Teixeira, 2014a).
Importa também salientar que a comunicacdo matematica € um dos processos
matematicos destacados no Modelo Pentagonal do Curriculo de Ensino de Matemaética
em Singapura (ver Figura 1), adaptado de Yee e Hoe (2009). De notar que as novas
Aprendizagens Essenciais de Matematica para o Ensino Béasico (Canavarro et al., 2021)
elegem a comunicacdo mateméatica como uma das seis capacidades matematicas
transversais a todo o curriculo de Matemaética do Ensino Bésico.

Potencial da experiéncia de aprendizagem:
A anélise realizada ao desenvolvimento desta experiéncia de aprendizagem

(conforme globalmente exposto no Quadro 4 da pagina 68) permitiu apurar que 10 (das
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18 criangas do grupo) realizaram a atividade com autonomia e 6 necessitaram de ajuda,
em diversos momentos. Nesta sequéncia, 13 criangas mostraram maior iniciativa
participando ativamente nos dialogos e partilhas fundamentando as suas opinides, 12 das
quais fazendo uma adequada associacdo entre os cartdes e o0s cartazes e 4 fazendo-o de
forma muito hesitante ou por tentativa e erro. Adicionalmente, 16 criancgas solicitaram a
repeticdo desta experiéncia de aprendizagem.

No que respeita & mobilizacdo de informagdo, registamos que 12 criancas
interligaram a tematica com informacdo/situacdes prévias ou com a resolucdo de
problemas em sala de aula/quotidiano, fazendo consideragdes como “entdo € por isso que

99, <

ha as dores de dentes”; “é por isso que a minha avo tem poucos dentes”; “pois, se as
pessoas comessem mais alimentos saudaveis tinham dentes saudaveis”; “a minha mae diz
sempre que o leite faz bem! Se faz bem a saide, ¢ saudével...”, entre outras.

Contudo, das oito experiéncias de aprendizagem aqui apresentadas, esta foi aquela
em que mais foi necesséria a intervencdo do adulto: 6 criangas revelaram pouca
autonomia na exploragdo e partilha sobre o alimento representado no cartdo que
escolheram, retraindo-se nos didlogos; 3 criangas sé participavam se fossem solicitadas
pela Estagiaria, enquanto as demais colocavam o dedo no ar ou participavam
espontaneamente nos diélogos.

Neste contexto, podemos tecer consideragdes diversas. Considerando que todos
os alimentos explorados eram conhecidos das crian¢as, a menor autonomia e iniciativa
poderia dever-se tanto a falta de conhecimentos adicionais sobre esses alimentos (origem,
ingredientes, etc.), como ao facto de estarmos ainda na nossa primeira intervencao e de
algumas criangas sentirem uma certa timidez ou inseguranc¢a. Outro aspeto que poderéa ter
interferido foi o de termos verificado que, em alguns momentos, varias criangas tinham a
tendéncia para associar os alimentos que mais gostavam (doces, pizza, etc.) a categoria
dos alimentos saudaveis e alimentos que ndo gostavam a dos ndo saudaveis.

Contudo, em todas as circunstancias, tivemos sempre o cuidado de explorar ao
maximo 0s conhecimentos prévios das criangas, questionando cada uma e convidando
todas a partilharem os conhecimentos acerca de cada alimento. Para completar ou corrigir
a informacdo que ia sendo suscitada optdmos pelo questionamento continuo,
reformulando sucessivamente as perguntas colocadas, até as criancas descobrirem a
resposta/informacdo pretendida. Consideramos que esta abordagem favoreceu o
desenvolvimento de competéncias transversais de comunicagdo e raciocinio, essenciais a

aprendizagem da Matematica, tal como Santos e Teixeira (2014a) defendem no ambito
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da exploracéo de tarefas envolvendo propriedades e critérios, de que 0s agrupamentos séo

um exemplo.

Experiéncia de aprendizagem: Jogo “Agrupar alimentos”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

O jogo “Agrupar alimentos” integrou-se no tema “saude dos dentes” em foco na
nossa primeira intervencdo. O material do jogo era constituido por dois circulos
plastificados com uma imagem de um dente impressa no centro. Esta imagem encontrava-
-se dividida a meio, representando uma metade um dente saudavel e a outra metade um
dente ndo saudavel. Para completar o jogo havia um conjunto de oito molas de roupa com
cartdes plastificados colados, quatro delas com imagens de alimentos saudaveis e quatro
com imagens de alimentos que devem ser consumidos com menos frequéncia.

Este jogo foi pensado a partir da nossa observacao e registos de analise a propdsito
da montagem e exploracao dos cartazes “Amigos e Inimigos dos Dentes”. VerificAmos
que algumas criancas ainda manifestavam algumas dificuldades em identificar alimentos
de que gostavam como sendo potencialmente prejudiciais para os dentes. Assim, as
dindmicas aqui desenvolvidas, foram motivadas pela necessidade de reforcar junto das
criangas as questOes relativas ao agrupamento de alimentos segundo o critério “ser
saudavel” (Figura 5).

Esta dindmica foi pensada para ser explorada individualmente, jogando apenas
uma crianca de cada vez. Solicitava-se a crianca que associasse as molas com as imagens
a parte correspondente do dentre representado no circulo (alimento saudavel — dente

saudavel ou alimento ndo saudavel — dente ndo saudavel).

Figura 5: Registo fotografico do jogo "Agrupar alimentos".

Com esta tarefa, pretendeu-se que as criangas fossem capazes de: identificar

alimentos saudaveis e ndo saudaveis; agrupar objetos/itens em conjuntos, de acordo com
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um critério baseado nas propriedades desses objetos; e usar a linguagem oral em contexto,
conseguindo comunicar eficazmente de modo adequado a situagéo.

Esta atividade constituiu uma oportunidade para reforcar a aprendizagem do ato
de agrupar segundo um critério. O critério ¢ o mesmo da tarefa anterior (“ser um alimento
saudavel”). Contudo, esta dindmica foi explorada com recursos diferentes, estimulando
as representacfes multiplas defendidas por Dienes (1970).

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A consulta ao Quadro 4 (ver pagina 68) permite constatar que, das 8 experiéncias
de aprendizagem aqui aprofundadas, esta foi aquela em que as 18 criangcas do grupo
mostraram mais autonomia, aderindo a tarefa e desempenhando-a com concentragéo.
Todas as criancas repetiram a tarefa, por sua prépria iniciativa no tempo de brincadeira
livre, pois o jogo foi disponibilizado no “Cantinho da Matematica” que a Estagiaria criou
e dinamizou na sala de atividades. Nesta sequéncia, verificamos em diversos momentos
que 17 das 18 crian¢as do grupo mostravam j& a-vontade na mobilizacdo da informacéo
abordada, relacionando-a com informagdo prévia, com questdes do quotidiano e com
situacOes/problemas de sala de aula. Em situacGes diversas as criancas verbalizaram
aspetos como: “Bollycao ao lanche ndo ¢ saudavel!”; “podemos comer chupas, ... poucas

99, <6

vezes, ndo ¢ todos os dias!”; “o aglicar ¢ mau para os dentes”; “vamos fazer bolachas?
Mas as bolachas tém agucar! E o agtcar ndo ¢ saudavel...”; “vamos fazer com pouco
acucar, ndo €? Para ndo fazer mal aos dentes!”, entre outros.

Assim, podemos considerar que 0 jogo despertou o interesse e a atencdo das
criancas, que o realizaram repetidas vezes, sem hesitacfes. Acreditamos que as dindmicas
desenvolvidas a propdsito da montagem e exploragao do cartaz “amigos e inimigos dos
dentes” tera produzido aprendizagens significativas, refor¢adas e confirmadas, também,

com este jogo. A mobilizagdo da informagdo sobre os alimentos “saudaveis” e “ndo

saudaveis” passou a ser muito frequente nos didlogos e brincadeiras das criangas.

Experiéncia de Aprendizagem: “observa e fala sobre as emogdes”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

Nesta atividade, as criangas foram divididas em pequenos grupos e, enquanto
explordmos a temética no quadro em pequeno grupo, as restantes criangas brincaram nas
areas da sala de atividades. Esta atividade ocorreu na sequéncia do visionamento do filme
“Inside Out” com o grupo, na sala. Assim, afixdmos no quadro um painel com um cenario

do filme, contendo pecas destacéveis representando as diversas personagens. Solicitdmos
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a cada grupo de criancgas que descrevesse/explicasse 0 que 0 que estava a observar. Nesta
sequéncia, fomos colocando novas perguntas a partir das respostas de cada crianga, por
exemplo: “quantas personagens vemos no cenario?”, “como se chamam?”, “sdo todas
iguais?”, “as tristezas sdo iguais?”’, entre outras.

As nossas perguntas e as respostas das criangas foram-se sucedendo, no sentido
de as mesmas identificarem as caracteristicas/propriedades de cada personagem, bem
como o critério que as distinguia (cor, forma ou tamanho) ou se a sua orientacdo poderia
ser um criterio diferenciador (Figura 6).

No decorrer da tarefa, aproveitamos também a oportunidade para solicitar
algumas contagens as criangas, envolvendo numeros até 5, de modo a explorar o0s
principios da contagem (Santos & Teixeira, 2014b, Gelman & Gallistel, 1978) e, assim,
averiguar o nivel de desenvolvimento das criangcas em termos da capacidade de contar

uma colecédo de objetos/seres/itens.

Figura 6: Registo fotografico da tarefa "observa e fala sobre as emocdes".

Com esta atividade, pretendia-se que as criancas fossem capazes de: identificar
propriedades das personagens do filme; verificar se duas personagens eram iguais ou
diferentes, analisando a sua cor, forma, tamanho ou posicéo; efetuar contagens aplicando
o0s principios da contagem; e usar a linguagem oral em contexto, conseguindo comunicar
eficazmente de modo adequado a situagéo.

As tarefas de “observa e fala” constituem também uma proposta de Santos e
Teixeira (2014a), no ambito do leque de tarefas relevantes a desenvolver no contexto do
tema “Propriedades e Critérios”. Novamente, e tal como se referiu no ambito das tarefas
de agrupamento, este tipo de dindmica deve ser articulado com a prética da oralidade e

com o desenvolvimento do vocabulario das criancas. Nesta linha de agdo, procurdmos
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explorar com o0s grupos as propriedades das personagens do filme visualizado,
comparando duas a duas em termos da sua cor, do seu tamanho ou da sua forma. Assim,
as criancas foram constatando que duas personagens eram diferentes porque tinham
cores/tamanhos/formas diferentes. Tal como € sugerido por Santos e Teixeira (2014a),
procurdmos que as criancas formulassem oralmente frases completas, com sujeito e
predicado, como, por exemplo, “estas personagens sdo diferentes porque tém cores
diferentes, uma é verde ¢ a outra é vermelha”.

Em relacdo a orientacdo das figuras, no contexto da analise de cartdes 2D,
procurdmos demonstrar que duas personagens poderiam ser iguais, apesar de terem
orientacOes diferentes. Este facto é de mais facil visualizagdo com objetos 3D. Contudo,
conseguimos passar a mensagem recorrendo a cartdes 2D impressos em frente e verso.
Na comparacdo de dois cartdes com a mesma imagem, mas com orientac6es diferentes,
um deles era virado ao contrario e sobreposto ao outro, para que as criancas pudessem
contatar que se tratava da mesma imagem, apenas tinha uma orientacdo diferente. Esta
dindmica teve um forte apelo a concretizacdo e a manipulacdo, em linha com a abordagem
CPA (Bruner, 1966). Os grupos mostraram muito interesse e entusiasmo pelas
exploracGes com os pares de cartbes, particularmente quando tinham de virar um cartdo
impresso em frente e verso, de modo a mudar a sua orientagéo.

No que concerne a exploracdo das contagens com numeros até 5, seguimos as
recomendacdes de Santos e Teixeira (2014b), nomeadamente na verificacdo da
compreensdo por parte das criancas dos cinco principios da contagem propostos por
Gelman e Gallistel (1978). Assim, procurdamos que as criangas explorassem estes cinco
principios. Para os principios da contagem estavel e da correspondéncia um-para-um, as
criancas foram estimuladas a contar em voz alta (de modo a verificarmos se diziam
corretamente a sequéncia das palavras-niimero “um, dois, trés, quatro, cinco”) e a apontar
para cada item envolvido na contagem (evitando que se esquecessem de algum item ou
que repetissem itens na contagem). No que ao principio da irrelevancia da ordem diz
respeito, pedimos as criangas que contassem um conjunto de personagens, comegando
por personagens diferentes (por exemplo, “conta a partir da alegria” e “conta, agora, a
partir da tristeza”) para que concluissem que o resultado da contagem de um conjunto de
itens ndo depende de onde se comega ou termina essa contagem. Em relagdo ao principio
do cardinal, no final de algumas contagens tapavamos os itens contados e perguntavamos
quantas personagens tinham sido contadas. As criangas que sentissem necessidade de

destapar as personagens e voltar a conta-las ainda nao tinham este principio consolidado,
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que estabelece que o Gltimo item a ser contado de um conjunto determina o cardinal desse
conjunto. Por fim, para o principio da abstracdo, em que as criancas devem ser
incentivadas a perceber que “tudo pode ser contado” e ndo apenas objetos fisicos, no final
de algumas contagens pediamos para outro elemento do grupo replicar a mesma
quantidade, mas com palmas.

Na sequéncia desta exploracdo, que foi enriquecida com a manipulagdo dos
cartdes e com a ligacdo as experiéncias do quotidiano, em linha com a abordagem CPA
(Bruner, 1966), verificamos que varias criancas ainda ndo dominavam alguns dos
principios da contagem, particularmente os trés ultimos referidos acima. Por este motivo,
decidimos continuar a explorar os cinco principios ao longo do nosso estagio.

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

Pela consulta aos dados do Quadro 4 (ver pagina 68), constatamos que as tarefas
realizadas durante esta experiéncia de aprendizagem foram desempenhadas com
autonomia por 16 criancas, havendo 2 crian¢as que mostraram maior hesitacdo e
inseguranca na comparagdo das imagens de modo a averiguar se eram iguais ou
diferentes, em particular quando envolvia a exploracdo da sua orientacdo. Uma destas
criancas, ndo conseguiu fazer corretamente a tarefa, optando por passar a sua vez de
resposta a um colega. As 18 criancas participaram ativamente e de forma entusiastica nos
didlogos, para tal, talvez tenha contribuido o facto de esta tarefa ter sido desenvolvida em
pequenos grupos e apos o visionamento do filme em sala de aula. Nesta sequéncia, 12
criancas realizaram as tarefas de forma atenta e concentrada e 4 persistiram na tarefa,
apesar das suas hesitagdes na resposta (principalmente nos momentos envolvendo a
aplicacdo dos principios da contagem). VerificAmos que 17 criancas solicitaram a
repeticdo da tarefa, tendo escolhido fazé-lo mesmo no tempo de brincadeira livre, pois o
painel ficou exposto durante a semana. Estas mesmas criangas avaliaram positivamente a
tarefa nos dialogos subsequentes, mostrando identificar as emoc¢fes dos colegas e
verbalizar as suas proprias emocoes.

Registdmos, ainda, que 17 criancas mobilizaram a informacdo abordada,
relacionando-a com informacgdes prévias, com situagdes do quotidiano ou com a
resolugdo de problemas em sala de aula, pois, em didlogos diversos foram referindo: “eu

29 <¢

também fico triste em casa, quando a mae briga comigo”, “o meu irméo fica com raiva e

99, ¢

eu tenho medo quando fica tudo escuro”; “quando estamos tristes, ... temos que

129, ¢
o

grita

chamar a alegria, ndo é?”, etc.
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Consideramos que esta experiéncia de aprendizagem promoveu aprendizagens
significativas. Aqui, a participacdo das criancas foi o principal propdsito, partilhando
ideias e descobertas sobre o filme e sobre as caracteristicas especificas de cada
personagem e de cada emocédo. Em didlogos diversos em sala de aula as criangas passaram
a usar o vocabulario explorado de forma contextualizada, tanto para identificar as suas
emocOes ou as dos colegas, como associando emocdes a personagens de contos
explorados e recontados em sala de aula.

Experiéncia de aprendizagem: Jogo “Casinhas das cores”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

O presente jogo foi introduzido na semana em que abordamos as “emogoes”,
considerando que nesta exploracao associamos as emoc¢oes (nojo, raiva, tristeza e alegria)
estudadas a diferentes cores (verde, vermelho, azul e amarelo). Neste contexto,
considerdamos pertinente reforcar a abordagem as cores, atendendo, nhomeadamente as
aprendizagens das criangas mais novas e a consolidacgdo junto das mais velhas.

O material elaborado para o jogo consistia num conjunto de quatro tabuleiros
plastificados em forma de casa, nos quais a parte superior, representativa do telhado, tinha
uma mancha de tinta de uma cor e a parte de baixo da casa, com a forma de quadrado,
estava dividida em quatro “janelas” quadradas, cada uma com uma tira de velcro no
centro. O jogo incluia igualmente uma série de cartdes plastificados, contendo imagens
de objetos, animais, frutos, elementos da natureza, entre outros, com cores variadas.
Pretendia-se que a crianga escolhesse um tabuleiro, observasse a cor representada “no
telhado da casinha” e, de entre a diversidade de cartdes dispostos em cima da mesa,
selecionasse 0s que apresentavam elementos da mesma cor, colando-o0s no cartdo com o
velcro (Figura 7). O material permitiu a realizacdo de diversas dinamicas de exploracéo
individual e coletiva do jogo. No caso da exploracdo em grupo, ganhava a crianga que
completasse primeiro o seu cartéo.

Com este jogo, pretendia-se que as criangas fossem capazes de: identificar as cores
das imagens presentes nos cartdes; agrupar objetos/itens em conjuntos, de acordo com
um critério baseado nas propriedades desses objetos; e usar a linguagem oral em contexto,

conseguindo comunicar eficazmente de modo adequado a situagéo.
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Figura 7: Registo fotografico do jogo "Casinha das cores".

Na dindmica desenvolvida, voltamos a explorar uma tarefa de agrupamento,
enriquecida com a manipulacdo/concretizacdo, em linha com a abordagem CPA de
Bruner (1966), que ajudou as criangas a “abstrairem” em que consiste o ato de agrupar de
acordo com um critério. Neste caso, o critério era a cor. Esta foi uma oportunidade de o
grupo aplicar uma tarefa de agrupamento para um tema diferente e com recurso a suportes
diferentes (as casinhas nesta dindmica substituiram os cartazes dos dentes da tarefa
anterior de agrupamento, em termos da representacéo dos grupos). Este aspeto constituiu
um apelo as representacGes multiplas defendidas por Dienes (1970). Importa também
ressalvar que aumentamos o grau de dificuldade em relacdo a tarefa anterior de
agrupamento, uma vez que de dois grupos (os cartazes do dente saudavel e do dente ndo
saudavel) passamos a considerar quatro grupos (quatro casinhas para as cores azul, verde,
vermelho e amarelo).

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A andlise mais aprofundada a esta experiéncia de aprendizagem revelou que a
totalidade das criancas presentes na sala nesse dia (16) realizou o jogo autonomamente e
de forma concentrada, tomando a iniciativa de procurar uma nova casa para completar
(ver Quadro 4, pagina 68). Todas as criancas quiseram repetir e avaliaram positivamente
o trabalho desenvolvido. Verificamos, com agrado, que as crian¢as mais novas que antes
tinham hesitagdes e davidas em reconhecer e nomear as cores passaram a fazé-lo com
desenvoltura. Nos dialogos no tapete, bem como nas conversas entre criangas nos
momentos de brincadeira livre, registamos a mobilizacdo da informacdo nova em
multiplos assuntos e contextos. Todas as criancas passaram a identificar as cores
abordadas, sem hesitag¢des, verbalizando: “o meu quarto é azul”; “azul é a cor que eu
gosto mais”; “o carro do meu pai ¢ vermelho”; “onde esta o prato verde da casinha?”;

“esse casaco nao € meu! O meu é azul!”.
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O jogo foi, também, disponibilizado as criancas, tendo sido muito solicitado nos
momentos de brincadeira livre. As criangas ndo revelaram demais dificuldades em joga-
-lo, apos a exploracdo feita as diversas cores a propésito da visualizagdo do filme.

Assim, consideramos que este jogo promoveu aprendizagens ativas e
significativas junto das criancas, nomeadamente junto das mais novas que anteriormente

hesitavam na identificacdo das cores abordadas.

Experiéncia de aprendizagem: “Vamos explorar os nimeros até 5”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

Esta atividade surgiu na sequéncia da visualizagdo do filme “Inside Out”, que
produziu grande impacto nas criangas e, consequentemente, significado.

De modo a abordar os nimeros naturais até 5 e as suas diferentes representacoes,
fomentdmos o didlogo em grande grupo e iniciamos a abordagem CPA a partir da
exploracdo faseada dos elementos presentes num conjunto de cinco cartdes plastificados.
Assim, cada cartdo era dedicado a um ndmero, sendo que apresentava diferentes
representacdes desse numero, nomeadamente imagens de apelo ao concreto, registos
pictoricos envolvendo disposicOes diversas e o numeral como registo abstrato (Figura 8).

As criangas sentaram-se no tapete. Em seguida, come¢amos por mostrar o cartdo
do nimero 1, pedindo-lhes que falassem sobre aquilo que observavam, a comecar pelas
representacdes de apelo ao concreto (um dedo da mdo e uma personagem do filme).
Durante este momento de dialogo e troca de ideias, abrimos os cortinados da sala e
perguntdmos as criancas ‘“quantos sois existem?”, numa tentativa de transpor as
quantidades exploradas para o quotidiano das criancas. Desta forma, procuramos
apresentar exemplos daquilo que existe apenas em quantidade unitaria, como também €
0 caso da Lua. De seguida, exploramos o facto de o nimero 1 poder ser representado por
um ponto e pelo numeral correspondente, mostrando-lhes os exemplos do destacével
relativos aos registos pictorico e abstrato.

Depois de abordar o numero 1, foi repetida a mesma dindmica para os restantes
nameros naturais até 5. As representacOes de apelo ao concreto consistiam em imagens
com dedos de uma mao e em cépias de uma personagem do filme, cujas quantidades
correspondiam ao numero em analise. Como ligacdo ao quotidiano, apelamos as
vivéncias das criancas, explorando representacdes concretas envolvendo o numero de
olhos (2), o numero de rodas de um triciclo (3), o nimero de rodas de um automovel (4)

e o total de dedos de uma méo ou 0 numero habitual de bragos de uma estrela-do-mar (5).
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Analisaram-se, ainda, dois registos pictoricos com disposicGes diferentes, indo ao
encontro das recomendacdes de Santos e Teixeira (2014b), sendo uma das disposi¢des a
que surge habitualmente nos dados e no dominé tradicionais. Cada cartdo também
apresentava o numeral correspondente em termos do registo abstrato.

Durante toda a exploracdo, aproveitamos a oportunidade para pedir as criancas
para contarem as representacfes concretas e pictdricos presentes nos cartes, de modo a
aplicarem os principios da contagem (Santos & Teixeira, 2014b; Gelman & Gallistel,
1978), em particular os dois primeiros (contagem estavel e correspondéncia um-para-um),
pois incentivavamos as criangas a contarem em voz alta e a apontarem para cada item
envolvido na contagem.

A medida que fomos explorando cada niimero, demos grande énfase ao dialogo
que se foi gerando entre as criancas, nomeadamente a exposicdo das suas ideias, questdes
e davidas. Destacamos a importancia de os dialogos favorecerem a participacdo de todas
as criangas, pelo que tivemos sempre o cuidado de formular diferentes perguntas, a partir
das respostas das proprias criangas, procurando, assim, favorecer o aprofundamento e a

reflexdo sobre as descobertas que o grupo ia fazendo.

Figura 8: Registo fotogréfico do didlogo da exploragdo dos nimeros até 5.

Com esta tarefa, pretendia-se que as criancas fossem capazes de: identificar
diferentes representagdes dos numeros naturais até 5; efetuar contagens aplicando os
principios da contagem; e usar a linguagem oral em contexto, conseguindo comunicar
eficazmente de modo adequado a situagéo.

Esta experiéncia de aprendizagem permitiu que as criancas explorassem diferentes

representagcdes dos nimeros naturais até 5. Foi interessante verificar o seu entusiasmo ao
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constatarem que um numero poderia ser representado de muitas maneiras diferentes.
Nesta dindmica, conseguiu-se conjugar a abordagem CPA, que remonta aos trabalhos de
Bruner (1966), com as representacdes multiplas defendidas por Dienes (1970), no &mbito
dos seus principios de variabilidade. De facto, ndo s6 foi possivel explorar o faseamento
concreto-pictdrico-abstrato, como também se proporcionou o contacto das criancas com
uma diversidade de registos de apelo ao concreto e ao pictérico. No ambito dos registos
pictéricos, diversificou-se igualmente a disposic¢do dos itens (Santos & Teixeira, 2014b).
Importa, ainda, sublinhar as conexdes estabelecidas com o quotidiano, com vista ao
desenvolvimento de uma compreensdo conceptual defendida por Skemp (1989).
Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A anélise mais aprofundada a esta experiéncia de aprendizagem (ver Quadro 4, na
pagina 68) permitiu apurar que 14 (das 18 criancas do grupo) acompanharam a atividade
e realizaram as tarefas solicitadas com autonomia e 4 necessitaram de ajuda, em
momentos diversos, para desbloquear duvidas e hesitagdes. Aqui, 16 criangas mostraram
muita iniciativa na resposta e 2 sO participaram quando solicitadas pela Estagiaria.
Verificdmos, também que 14 criancas demonstraram bastante atencdo as dinamicas e
concentracdo nas respostas, enquanto 4 outras criangas tiveram duavidas e hesitacdes,
respondendo por tentativas e erros. Uma crianga, apos tentativa e erro ndo completou as
respostas.

Constatdmos ainda que 17 criancas solicitaram a repeticdo das dindmicas
desenvolvidas e quiseram explorar mais vezes os cartbes, individualmente com a
Estagiaria, em tempo de atividades livres. Os cartdes ficaram disponiveis na sala, pelo
que podiam ser observados e explorados livremente. A totalidade do grupo avaliou a
atividade positivamente. Em didlogos posteriores referiram: “gosto de contar com os

[RENI
L]

J4 sei contar todos

"’

cartdes”; “contar assim ¢ bom , entre outros testemunhos.
VerifichAmos, ainda, em contextos diversos, que as criangas mostravam mais
curiosidade e interesse pelas contagens, verbalizando: “hoje trouxe cinco bolachas para o
lanche!”; “eu trouxe um iogurte! S6 um...”; “Olha, eu tenho aqui dois l4pis!”; “A mesa
da casinha s6 tem trés cadeiras! Uma, duas, trés ... cadeiras! Nao da para todos...”. Estas
e outras intervencGes mostraram a mobilizacdo adequada da informagéo com articulagéo
da informacdo nova com conhecimentos previos (14 criancas) e a mobilizagdo da
informacao para abordar problemas/questdes de sala de aula/quotidiano (15 criangas).
As evidéncias assim recolhidas sugerem que esta experiéncia de aprendizagem

promoveu uma maior familiarizacdo das criangas com 0s nimeros naturais até 5, tendo
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desenvolvido significativamente as suas competéncias para a contagem e para 0
reconhecimento de diferentes formas de representacdo dos nimeros, articulando as novas

aprendizagens com as suas vivéncias do quotidiano.

Experiéncia de aprendizagem: Jogo “Qual ¢ a minha metade?”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

Este jogo era constituido por cinco pequenos puzzles, cada um dedicado a um
namero de 1 a 5. Cada puzzle tinha duas pecas, representando cada uma a metade de uma
maca. Uma destas pecas apresentava o numeral escrito (representacao abstrata) e a outra
a respetiva representacdo pictérica com o desenho de sementes de maca (Figura 9).

O jogo proporcionou Vérias possibilidades de exploracdo, podendo ser usado
como jogo de associa¢ao ou como jogo da memoria, de forma individual ou a pares. Numa
primeira abordagem as pegas dos cinco puzzles foram dispostas aleatoriamente na mesa,
com as imagens viradas para cima. Solicitou-se primeiramente a crianca que escolhesse
uma das metades das macas que tivesse as sementes expostas (representacdo pictorica),
fizesse a respetiva contagem e lhe associasse a peca correspondente a representacao
abstrata (numeral). Numa exploracdo posterior, solicitou-se a crianca que selecionasse
uma peca, deixando ao seu critério a escolha da peca com representacdo pictorica ou
abstrata, pedindo seguidamente que identificasse o respetivo par (Figura 9).

Num momento posterior, 0 jogo foi desenvolvido com a dindmica de jogo da
memdria. Assim, as pecgas foram colocadas aleatoriamente em cima da mesa, mas, desta
vez, com as imagens ocultas, viradas para baixo. Aqui, a crianca escolhia uma peca
virando a respetiva face para cima e, de forma a completar o puzzle, escolhia outra peca.
Se a peca selecionada ndo correspondesse a primeira, no sentido de ambas as pecas
representarem a mesma quantidade, estas eram novamente colocadas com a imagem para
baixo. Este processo possibilitava a crianca ir memorizando a posicdo das pecas que iam

sendo expostas, permitindo a realizacdo dos emparelhamentos com maior rapidez.

Figura 9: Registo fotografico do jogo "Qual € a minha metade?".
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Com este jogo, pretendia-se que as criangas fossem capazes de: identificar
diferentes representacfes dos nUmeros naturais até 5, associando a representacéo
pictérica de um nimero a sua representacdo abstrata e vice-versa; efetuar contagens
aplicando os principios da contagem; e usar a linguagem oral em contexto, conseguindo
comunicar eficazmente de modo adequado a situacéo.

Este jogo permitiu trabalhar aos nimeros naturais até 5, combinando os estadios
pictérico e abstrato da abordagem CPA de Bruner (1966) com a dinamica de jogo de
associacdo e de jogo da memdria. Novamente, procurou-se incentivar a pratica da
oralidade e a capacidade de comunicacdo matematica do grupo.

Consideramos que esta dindmica reforgou o trabalho desenvolvido no dmbito da
experiéncia de aprendizagem anterior, promovendo o sentido de nimero das criangas e
estimulando uma melhor compreensdo da associagao entre as representacdes pictdricas e
simbolica/abstrata de cada numero. O material e as dindmicas desenvolvidas cativaram
muito a atencédo das criangas, que procuravam o jogo e o exploravam repetidas vezes.

No decorrer da realizagdo deste jogo, nas suas diferentes variantes, procuramos
reforcar a exploragdo dos cinco principios da contagem (Santos & Teixeira, 2014b;
Gelman & Gallistel, 1978), em particular daqueles que ainda ndo estavam totalmente
consolidados, nomeadamente o principio da irrelevancia da ordem. Neste ambito, fomos
pedindo as criangas que contassem 0s registos pictéricos a partir de diferentes sementes,
de modo a verificarem que o resultado de uma contagem de um determinado nimero de
itens ndo depende de onde se comeca ou termina essa contagem.

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A analise ao desenvolvimento desta experiéncia de aprendizagem, conforme
apresentado no Quadro 4, da pagina 68, permitiu-nos constatar que 17 criangas
conseguiram, com autonomia, completar os puzzles, emparelhando corretamente as pecas
com as representacdes pictorica e abstrata correspondentes. Apenas 1 crianca solicitou a
ajuda da Estagiaria, para a acompanhar na realizacdo das contagens e identificacdo do
respetivo numeral.

O jogo despertou a atencdo e motivacdo da totalidade do grupo, que revelou
grande iniciativa e interesse na sua realizagdo, solicitando muito a sua repeticdo. Apds a
apresentacdo do jogo e a respetiva exploracao individual e a pares, em tarefa orientada
com a criancgas, o material foi disponibilizado no “Cantinho da Matematica”. Verificdmos
que, nos momentos de brincadeira livre, as criangas procuraram frequentemente este jogo,

explorando-o individualmente e a pares. Nesses momentos, procuramos interagir com as
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criancas sempre que nos solicitavam para observar ou ajudar no jogo. As nossas
intervencdes foram sempre no sentido de questionar e favorecer a andlise e a descoberta
sobre as representagdes pictdricas presentes e a respetiva correspondéncia com a
representacdo abstrata.

No que respeita a mobilizacdo de informacdo, registimos que 17 criancas
interligaram a tematica com informagdo/situagdes prévias ou com a resolucdo de
problemas em sala de aula/quotidiano. Em contextos diversos foi possivel observar as
criancas a realizarem contagens, apontando os objetos contados com os dedos. Nas
conversas registimos consideracdes diversas, nomeadamente: “eu tenho cinco dedos na
mao e esta maga tem 5 sementes!”’; “eu tenho duas maos! Uma, duas! e dois pés! Um,...
dois!”; “Este saco tem... uma, duas, trés, quatro bolachas!”, entre outros testemunhos.

Assim, podemos considerar que este jogo favoreceu aprendizagens ativas e
significativas, desenvolvendo um maior a vontade e interesse das criancas pelas
contagens e pela identificacdo de representacGes pictoricas e abstrata dos nimeros

naturais até 5.

Experiéncia de aprendizagem: “vamos distribuir as bolachas”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

Esta atividade consistia em fazer o ensacamento das bolachas confecionadas pelas
criancas, a proposito da quadra natalicia, na sala de atividades. Apds uma atividade que
envolveu a decoracdo dos sacos, propusemaos ao grupo o ensacamento das bolachas, com
dindmicas diversificadas. Desta forma, com as mesas previamente forradas e as maos
lavadas e desinfetadas, as criangas iniciaram a separacdo das bolachas, por cores dos
toppings (verde, vermelho, amarelo e branco), colocando-as em tabuleiros separados
(Figura 10). Tratou-se, portanto, de uma tarefa de agrupamento, em linha com o trabalho
desenvolvido com o grupo de criangas ao longo do estagio pedagogico.

Quando concluiram a atividade, em pequenos grupos, nomeadamente de dois
elementos, as criangas procederam a selecdo das bolachas e a sua coloca¢do em sacos.
Assim, distribuimos um saco de plastico a cada discente e solicitamos que cada um
retirasse quatro bolachas, mediante uma ordem especifica, para colocar no seu saco,
fazendo a contagem das mesmas. Foi solicitado, por exemplo: “retira uma bolacha verde,
uma vermelha, uma branca e uma amarela” e a crianga retirava, respeitando a ordem
indicada e fazendo a contagem em voz alta das bolachas que colocava no saco. No final,

fechavamos o saco e perguntdvamos a crianga quantas bolachas estavam dentro do saco.
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Depois de obtermos a resposta correta, atribuiamos um pedaco de papel autocolante com
o numeral 4 para a crianca colar, num cartdo, no respetivo saco e, por fim, solicitivamos
que batesse tantas palmas quantas as bolachas que estavam no saco.

Desta forma, promovemos a exploracao dos cinco principios da contagem (Santos
& Teixeira, 2014b; Gelman & Gallistel, 1978), em linha com o trabalho desenvolvido
com o grupo de criangas no decorrer do estagio pedagogico: principios da contagem
estavel e da correspondéncia um-para-um (quando as criangas pegaram nas bolachas, uma
auma, e as colocaram no seu saco, dizendo em voz alta a sequéncia das palavras-nimero),
principio da irrelevancia da ordem (em cada par, todas as criangas tiraram a mesma
quantidade de bolachas, quatro ao todo, mas faziam-no por ordem diferente, ora
comecando, por exemplo, na bolacha branca, ora comecando na amarela), principio do
cardinal (depois de o seu saco estar fechado, cada crianca era questionada sobre a
quantidade de bolachas que estava no saco, de modo a verificarmos se a crianca sentia a
necessidade de voltar a contar as bolachas que estavam no saco ou se ja tinha
compreendido que o Gltimo item a ser contado determina o cardinal do conjunto de itens)
e o principio da abstracao (quando, depois de colocar o numeral no saco, cada crianca era
convidada a bater tantas palmas quantas as bolachas que estavam no saco, de modo a
intuir que “tudo pode ser contado”).

No final desta tarefa, propusemos a cada crianca colocar o seu saco de bolachas
dentro de um saco de papel previamente decorado, para transportarem para casa e
oferecerem a uma outra crianga as sua “bolachas solidarias” (Figura 10). Esta atividade
foi desenvolvida com pequenos grupos, de forma rotativa. Quando terminavam, as
criangas iam brincar livremente nas areas, dando oportunidade a outros colegas de

realizarem a atividade.

Figura 10: Registo fotografico da tarefa "\Vamos distribuir as bolachas".
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Com esta tarefa, pretendia-se que as criancas fossem capazes de: identificar as
cores das bolachas; agrupar objetos/itens em conjuntos, de acordo com um critério
baseado nas propriedades desses objetos; efetuar contagens aplicando os principios da
contagem; e usar a linguagem oral em contexto, conseguindo comunicar eficazmente de
modo adequado a situacao.

Em termos das teorias edificadoras do curriculo de Matematica de Singapura,
novamente foi possivel mobilizar a abordagem CPA de Bruner (1966), com as
representacdes multiplas de Dienes (1970) e com as conexdes com 0 quotidiano e a
compreensdo conceptual de Skemp (1989). Esta experiéncia de aprendizagem revelou-se
particularmente enriquecedora por representar o culminar do fio condutor explorado com
0 grupo de criancas, ao longo do estagio, no que concerne as tarefas de agrupamento e
aos principios da contagem. Neste contexto, foi notéria a evolucdo do grupo e o
desembaraco com que a maioria das criangas executava uma tarefa de agrupamento e
mobilizava os cinco principios da contagem.

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

Pela consulta aos dados do Quadro 4 (ver pagina 68), apuramos que as tarefas
realizadas durante esta experiéncia de aprendizagem foram desempenhadas com
autonomia por 15 criancas, havendo a necessidade de ajuda do adulto para desbloquear
hesitacdes e insegurancas de 3 criancas. Uma destas mostrou-se sempre muito dependente
do questionamento feito pela Estagiaria. As 18 crianc¢as evidenciaram grande iniciativa,
participando com entusiasmo nas contagens e 15 realizaram a tarefa com concentracao.
Constatamos que algumas criancas (3), por vezes, ainda se perdiam nas contagens das
bolachas, necessitando recomecar/repetir as contagens, para concluir a tarefa com
sucesso. Aqui, 16 criancas solicitaram repetir o ensacamento das bolachas e as 18
avaliaram a atividade positivamente: “foi divertido contar as bolachas... de uma cor e
depois de outra cor!”; “eu consegui contar as bolachas!”, etc.

Nesta sequéncia, pudemos ainda observar que 15 criangas mobilizaram a
informacao, articulando-a e recorrendo a ela para resolver problemas em sala de aula ou
no quotidiano, verbalizando: “eu contei, ... contei: um, dois, trés e quatro! Tantas
bolachas!”; “Eu sei contar coisas!”’; “Eu sei quantas bolachas tem esse saco... sei porque
eu contel... € colei aqui o nimero!”, “Eu tenho cinco! Eu contei...”, etc.

Neste enquadramento, consideramos que esta experiéncia de aprendizagem
promoveu aprendizagens significativas, em termos do ato de agrupar e da capacidade de

mobilizacdo dos cinco principios da contagem.
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Experiéncia de aprendizagem: Jogo “Repeti¢des na quinta”
Organizacéo e dindmicas desenvolvidas:

Este jogo era constituido por tiras de papel, plastificadas, contendo sequéncias de
imagens (imagens de animais, do lavrador, de um trator, etc.) de um conto abordado na
sala de atividades, intitulado “Uma Semana na Quinta”, alusivo a agricultura/pecuaria.
As sequéncias terminavam com um espago em branco em todas as tiras. Fazia ainda parte
do jogo um conjunto diversificado de cartdes, cada um com apenas uma imagem. As
imagens (tamanho, cor e forma) dos elementos presentes nos cartdes eram iguais as
representadas nas tiras (Figura 11).

As sequéncias de imagens presentes nas tiras formavam um determinado padrdo
de repeticdo e solicitava-se a crianca que desse continuidade a esse padrdo, completando
as sequéncias com as imagens dos cart@es disponibilizados. Exploraram-se alguns dos
padrdes de repeticdo recomendados por Carvalho et al. (2021), nomeadamente os padrdes
AB, ABB e AABB.

Apresentado o material e explorada a dindmica de jogo, esta atividade foi
desenvolvida individualmente por nés com cada crianca. Em didlogo permanente, a
crianca comecava por observar o material e selecionar uma tira. Em seguida,
questiondvamos acerca das imagens presentes na tira e da respetiva ordem de
apresentacdo. Depois, a crianca era incentivada a selecionar as imagens que dariam
continuidade ao padrdo apresentado, colocando-as na tira pela ordem adequada. Cada
crianca tinha a oportunidade de realizar a atividade diversas vezes, explorando e dando

continuidade a diferentes padrdes de repetigéo.

Figura 11: Registo fotografico do jogo "Repeti¢Ges na quinta”.

Com este jogo, pretendia-se que as criancas fossem capazes de: reconhecer

animais da quinta; identificar padrdes de repeticdo; completar sequéncias, de acordo com
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um determinado padréo de repeticdo; e usar a linguagem oral em contexto, conseguindo
comunicar eficazmente de modo adequado a situagéo.

O material revelou-se apelativo e captou a atencdo das criancas que completaram
os diversos cartbes de jogo com muito entusiasmo. A diversidade dos padrdes
representava, também, diferente complexidade. Assim, com as criangas mais novas
iniciamos a exploragdo com os padrdes mais simples, progredindo para a exploragéo de
padrGes progressivamente mais complexos. Com as mais velhas deixdmos que
escolhessem livremente uma tira com o padrdo de partida. A diversidade de padrdes
proporcionada pelo material permitiu, portanto, garantir um nivel de dificuldade e de
desafio adequado a diversidade de idades e caracteristicas das criancas do grupo. Esta
dindmica foi potenciada pela aplicagédo da abordagem CPA (Bruner, 1966), que estimulou
uma progressiva abstracdo do conceito de padrdo de repeticdo, seguindo as
recomendacdes apresentadas por Carvalho et al. (2021).

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A anélise mais aprofundada ao desenvolvimento deste jogo (ver Quadro 4, na
pagina 68) revelou que 14 (das 18 criancas do grupo) acompanharam a atividade e
realizaram as tarefas solicitadas com autonomia e 4 necessitaram de ajuda, revelando
davidas.

As 18 criangas mostraram muito interesse e iniciativa na realizagdo da tarefa,
verificando-se que 14 a realizaram com muita concentracdo, observando atentamente as
tiras, as pecas soltas e separando as imagens correspondentes a continuidade do padrao.
Aqui, 4 criancas revelaram ddvidas e hesitaces recorrentes nos diferentes padrbes de
repeticdo, identificando as imagens envolvidas, mas tendo dificuldades em coloca-las na
tira em quantidade ou ordem corretas.

Além disso, 15 criancgas solicitaram realizar novamente o jogo. Repetiram-no
outras vezes, pois também foi disponibilizado para exploracio no “Cantinho da
Matematica”. Nessas exploragdes, algumas criangas solicitavam a presenca da Estagiaria
para as observar durante a realizacdo da tarefa, exibindo evolugdes significativas na
andlise e na interpretacdo dos padrdes de repeticdo. Estivemos sempre disponiveis e
destacamos a importancia crucial dos momentos de interacdo entre o Educador e a
crianca. Nos didlogos suscitados pela atividade, tivemos sempre o cuidado de formular
questdes diversas que permitissem explorar adequadamente o padrdo de repeticdo
presente, analisar as imagens avulsas dadas e selecionar as que dariam continuidade ao

padrdo na ordem correta. Assim, consideramos ter contribuido para o desenvolvimento
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de competéncias de comunicacdo e raciocinio matematico, cruciais ao sucesso na
area/dominio da Matematica.

As mesmas 15 criangas avaliaram o jogo de forma francamente positiva,
afirmando: “Eu gostei de jogar a quinta!”; “eu gostei de contar... e contar...”; “Eu contava
quantos eram iguais ¢ a frente fazia”; “Era para contar primeiro! Um, dois patos brancos
e... um, dois patos amaremos... € pOr a frente”, etc.

Em todos os momentos, colocdmos a crianga num papel ativo e participativo,
favorecendo aprendizagens significativas e dando oportunidades as criancas para
interligarem conhecimentos, integrando contextos do seu quotidiano dentro e fora da sala
de aula. Nos diédlogos suscitados aquando da realizacdo das tarefas e em dialogos
posteriores as criangas fizeram afirmagdes diversas, relevantes: “O meu pai tem dois
tratores e ele estaciona assim! Um trator, depois o outro trator e, ao lado, fica o carro da
minha mae, que ¢ s6 um...!”; “olha!!! eu tenho um carrinho e uma mota, mais outro
carrinho e depois a mota... é repetido!”, etc.

Assim, damos por concluida a apresentagcdo e andlise de cada experiéncia de
aprendizagem desenvolvida. Prosseguimos, ainda, a nossa andlise com algumas
consideracBes globais que este trabalho nos suscitou, aprofundando, um pouco mais, 0

potencial pedagdgico das abordagens que desenvolvemos na Educacdo Pré-Escolar.

2.2.6.1. Potencial pedagdgico global das experiéncias de aprendizagem
desenvolvidas, com vista a promocéo de aprendizagens significativas na area da
Matematica, na Educacao Pré-Escolar

No enquadramento do que vem sendo exposto, ha, antes de mais, a reforcar o facto
de a promocéo de aprendizagens significativas implicar que a crianca seja colocada no
centro da acdo educativa, tal como expressam as perspetivas de Ausubel (1963, 1968),
Piaget (1971, 1973, 1977) e Vygotsky (1987, 1988), exploradas por Moreira (1999,
2012), Praia (2000) e Moreira e Valadares (2009). Esta visdo é consentanea com 0s
fundamentos e principios da pedagogia para a infancia preconizados nas Orientagdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Lopes da Silva et al., 2016), que defendem o
papel ativo e dindmico a desempenhar pela crianga “como sujeito e agente do processo
educativo” (p. 9), na construgao do seu desenvolvimentos e aprendizagem.

Neste enquadramento, Lopes da Silva et al. (2016) esclarecem, ainda, que cabe ao

Educador de infancia
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apoiar e estimular esse desenvolvimento e aprendizagem, tirando partido do meio

social alargado e das interagcfes que os contextos de educacdo de infancia

possibilitam, de modo a que, progressivamente, as escolhas, opinides e perspetivas
de cada crianca sejam explicitadas e debatidas. Deste modo, cada crianca aprende

a defender as suas ideias, a respeitar as dos outros e, simultaneamente, contribui

para o desenvolvimento e aprendizagem de todos (criancas e Educador/a). (p. 9)

Neste contexto, o curriculo de Matematica de Singapura apresenta igual
preocupacdo em colocar a crianga como agente ativo da sua aprendizagem. Wenxi Lee
(2021), que tem uma longa experiéncia na implementacdo do Método de Singapura nos
Estados Unidos da América, refere a proposito deste método que “This does not only
mean that children need to understand the why’s behind their work. It is also about
involving children in the teaching and learning process” (p. 94). As teorias edificadoras
do Método de Singapura, que aplicamos ao longo do nosso estagio, apontam precisamente
neste sentido (Bruner, 1966; Dienes, 1970; Skemp, 1989).

Assim, importa salientar que estivemos sempre atentas as criancas, considerando
as suas caracteristicas, interesses e necessidades como ponto de partida para a organizagédo
da nossa acdo educativa quotidiana. Como tal, destacamos a importancia crucial da
observacdo direta participante e da reflexdo desenvolvida a partir dos registos em diario
de bordo. A acdo de cada crianca e a interacdo entre as criancas e entre estas, as
Estagiarias e a Educadora Cooperante, tanto nos momentos de rotina no acolhimento,
marcados pela partilha de experiéncias/vivéncias, como no desenrolar de atividades
estruturadas e no tempo de “brincadeira livre”, foram alvo de consideracdo atenta da
nossa parte, tendo proporcionado informagdes importantes sobre os conhecimentos e
competéncias prévias das criancas, bem como sobre 0s seus interesses, motivacoes e
caracteristicas particulares. Estes aspetos sdo de reconhecida importancia para a
aprendizagem significativa (Moreira, 1999, 2012; Praia, 2000; Moreira e Valadares,
2009) e, assim, fomos mobilizando a informacdo recolhida para perspetivarmos cada
intervencdo, nomeadamente as tematicas a abordar e a natureza das experiéncias de
aprendizagem a privilegiar nos diversos espacos e tempos de aprendizagem.

Reconhecemos, em todas as experiéncias de aprendizagem apresentadas,
dindmicas de elevada participacdo da crianca, predominantemente com caracteristicas
ludicas. Ora, a importancia da ludicidade e do jogo para o desenvolvimento global das
criangas, bem como para a promocdo de aprendizagens diversificas (académicas e

sociais), € amplamente reconhecido na imensa bibliografia e estudos da especialidade
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(Piaget, 1971; Chateau, 1975; Kishimoto, 1994; Grando, 1995; Borras, 2001; Pessanha,
2001; Miranda, 2004; Rino, 2004; Santos, 2008; Condessa, 2015, entre outros).

Segundo Condessa (2015), importa reconhecer que

as atividades de brincadeira e jogo tém uma importancia reconhecida no

desenvolvimento da crianca e do jovem, possibilitando que eles realizem as

aprendizagens mais bésicas de uma forma ludica, isto é, numa atividade que

assume as mesmas caracteristicas da brincadeira descomprometida. (p. 156)

Os jogos centram-se na acdo da propria crianga (jogador) e, assim, tal como
salienta Miranda (2004), “por subentenderem situa¢des de envolvimento, buscas e
descobertas, socializam, motivam, exercitam o cognitivo, afectivo e actuam no plano da
criatividade infantil” (p. 23). Aprofundando estas perspetivas, Santos (2008) destaca
também que o jogo proporciona o desenvolvimento de diversas competéncias como “o
raciocinio, a reflexdo, o levantamento de hipdteses, a experimentacdo e a propria
avaliacdo, para além de desenvolver a autonomia, a auto-estima e a socializa¢do” (p. 27),
e Pereira et al. (2009) enfatizam que, ao jogar, as criangas “aprendem e apreendem o
mundo, experimentam diferentes habilidades motoras, cognitivas e sociais, reproduzem
e recriam situacdes do quotidiano, desenvolvem a cooperacao, aprendem a lidar com
situagdes de conflitos” (p. 109).

Especificamente no que respeita ao potencial do jogo para o ensino-aprendizagem
da Matematica, destaca-se igualmente uma diversidade de autores (Lopes da Silva et al.,
2016; Alves & Brito, 2013; Mota, 2009; Santos, 2008) que defendem amplamente o facto
de o jogo fomentar o desenvolvimento de emocgdes positivas, promotoras de maior
motivacdo e maior predisposicdo para a aprendizagem, aspetos essenciais a aprendizagem
significativa. Repare-se que no Modelo de Ensino de Singapura, adaptado de Edge
(2009), gque se encontra ilustrado na Figura 2, 0s jogos e rotinas sao recomendados para
a etapa relativa a consolidacéo da aprendizagem.

Tal como enfatizam as Orientagfes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(Lopes da Silva et al., 2016), “o brincar e o jogo favorecem o envolvimento da crianga na
resolucdo de problemas, pois permitem que explore o espaco e os objetos, oferendo
também maultiplas oportunidades para o desenvolvimento do pensamento e raciocinio
matematicos” (p. 75). Os jogos sdo, por isso, fundamentais para estimular o interesse € a
participacdo das criancas, despertando a sua atencdo, concentracdo e persisténcia nas
atividades, favorecendo, complementarmente, a integracdo curricular (envolvendo

informacdo, experiéncias e contextos) pelo estabelecimento de conexdes matematicas
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estruturantes para a aprendizagem significativa, sendo que a importancia dessas conexdes
é reconhecida tanto pelo curriculo portugués (Lopes da Silva et al., 2016; Canavarro et
al., 2021) como pelo curriculo de Singapura, nomeadamente na estruturacdo do Modelo
Pentagonal (Yee & Hoe , 2009) ilustrado na Figura 1. Assim, enfatizamos a importancia
crucial da realizacéo de jogos conjugando adequadamente 0s interesses e caracteristicas,
as experiéncias e conhecimento prévios do grupo e de cada crianca em particular,
atendendo aos objetivos de aprendizagem visados.

Neste contexto, importa destacar o papel fulcral a desempenhar pelo Educador na
exploragdo do brincar e do jogo junto da crianca, fomentando a sua
acao/participacdo/envolvimento e estimulando a manipulagdo/exploracdo e a
comunicacdo matematica pela partilha de ideias, descobertas, estratégias e solu¢des sobre
0s mais diversos assuntos/temas em abordagem.

Nesta sequéncia, e a medida que a crianca se confronta com 0 mundo que a rodeia,
o0 explora e o descobre € essencial que tenha oportunidades acrescidas de partilhar as suas
ideias e interesses, duvidas e conhecimentos. E, assim, fundamental que as criangas sejam
escutadas, tal como defende o Conselho Nacional de Educacgao, na sua recomendagao “A
voz das criangas e dos jovens na educagao escolar” (Rodrigues et al., 2021), ao reconhecer
a importancia fundamental do “uso da voz e da participagdo das criangas e doS jovens em
contextos escolares”, recomendando que uma maior importancia seja dada “ao dialogo
na construcdo das aprendizagens curriculares e na socializacdo democratica dos/as
alunos/as, assegurando o seu envolvimento efetivo no proprio processo de educagao”
(p. 1).

Neste horizonte, importa que o Educador proporcione as criangas um ambiente
educativo que privilegie a comunicacdo e comtemple experiéncias de aprendizagem e
materiais motivadores e diversificados, devidamente contextualizados, atendendo sempre
aos conhecimentos e competéncias de que as criangas sao portadoras, promovendo assim
o0 seu desenvolvimento global, expressao e comunicacdo (Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30
de agosto, Anexo n.° I). Reforcando esta perspetiva, Lopes da Silva et al. (2016)
esclarecem que a area de expressdo e comunicagdo ¢ “entendida como basica, uma vez
que engloba diferentes formas de linguagem que s@o indispensaveis para a crianca
interagir com os outros, dar sentido e representar o mundo que a rodeia” (p. 6).

No ambito das experiéncias de aprendizagem desenvolvidas ao longo do nosso
estagio na Educagdo Pré-Escolar, particularmente no que se refere as experiéncias de

promocdo de aprendizagens significativas no dominio da Matematica, procurdmos
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precisamente partir do incentivo ao dialogo e a comunicagdo matematica para explorar 0s
diferentes temas. Neste contexto, incidimos em duas sequéncias de atividades ao longo
do estégio dedicadas as tarefas de agrupamento e aos nimeros naturais até 5, com énfase
nas diferentes formas de representacdo e nos principios da contagem de Gelman e
Gallistel (1978). Em ambas as sequéncias, foi interessante constatar a evolucdo das
criancas e as aprendizagens que se foram concretizando. Este fio condutor que se
estabeleceu para os temas referidos proporcionou, também, uma aplicagdo com maior
profundidade das teorias edificadoras do curriculo de Matematica de Singapura, em
particular da abordagem CPA (Bruner, 1966), das representacbes multiplas (Dienes,
1970) e das conexdes em prol da compreenséo conceptual (Skemp, 1989).

Além disso, ganhamos uma maior perce¢do do Modelo Pentagonal do Curriculo
de Ensino de Matematica em Singapura (Yee & Hoe, 2009), ilustrado na Figura 1. Em
particular, percebemos como as diferentes componentes do Modelo se podem articular na
pratica diéria da sala de atividades. De facto, as criangas exploraram conceitos numéricos
e procedimentos como o ato de agrupar segundo um critério, envolveram-se nos
processos de raciocinio, comunicacao e conexdes e desenvolveram atitudes positivas para
com a Matematica. Além disso, a pratica da oralidade também incentivou o grupo a
monitorizar o seu proprio pensamento.

Com base em todos 0s aspetos ja elencados, consideramos que as experiéncias de
aprendizagem aqui exploradas (apenas uma amostra do trabalho desenvolvido) mostram
a importancia fundamental da acdo intencional do Educador no que respeita a promoc¢éo
de aprendizagens ativas e significativas no dominio da Matematica e com referéncia ao
Método de Singapura. Contudo, neste enquadramento global, “é importante enfatizar aqui
que o material s6 pode ser potencialmente significativo, ndo significativo: ndo existe livro
significativo, nem aula significativa, nem problema significativo (...) pois o significado
esta nas pessoas, nao nos materiais” (Moreira, 2012, p. 8), estando no centro dos
processos a acdo/interacdo proporcionada a crianca e a qualidade da mediacdo do

Educador.
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Quadro 4: Andlise ao desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem potencialmente significativas no dominio da Matemaética, na Educacgéo

Pré-Escolar.

Neste quadro expomos os resultados obtidos na analise efetuada a cada uma das experiéncias de aprendizagem apresentadas anteriormente

no ponto 2.2.6. deste Relatorio, aspetos ja explorados na sequéncia da descricdo e andlise ai realizada.

Importa esclarecer que, aquando do desenvolvimento das experiéncias de aprendizagem com foco no dominio da Matematica, fizemos

diversificados registos de observagéo, no sentido de recolhermos dados acerca do respetivo potencial pedagdgico para a aprendizagem significativa,

considerando as categorias por nds definidas e apresentados no ponto 2.1., Quadro 1. Estes registos, relativos ao comportamento e desempenho

observavel de cada crianca nas tarefas propostas, permitiram-nos refletir sobre o potencial de cada experiéncia de aprendizagem, bem como

proceder a uma analise baseada em frequéncias, assinalando a que subcategorias ou indicadores o comportamento da crianca correspondeu de

forma mais consistente.

Experiéncias de Aprendizagem Desenvolvidas no Dominio da Matematica

Frequéncias (n.° de criancas)

[13 a [13
. . . Quer.n 540 08 Jogo “Observa e Jogo Vamos « Jogor “Vamos Jogo
Categoria Subcategoria Indicadores amigos e « PP explorar os Qual é a PP « -
L Agrupar | fala sobre as |“Casinhas das , . distribuir as | “Repeticdes
inimigos dos alimentos” emocoes” cores” nameros minha bolachas” na Quinta”
dentes?” ¢ até 5” metade?”
Realiza a tarcfa 10 18 16 16 14 17 15 14
autonomamente
Comeca por
Acdo da realizar a tarefa
crianga no autonomamente, 5 0 1 0 3 1 2 4
desempenho | mas depois
da tarefa necessita da
ajuda do adulto
Realiza a tarefa 1 0 1 0 1 0 1 0

exclusivamente
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com a ajuda do
adulto

Iniciativa da

. 13 18 18 16 16 18 18 18
Adesao a tarefa ;m.ar.lga.l d
niciativa do 3 0 0 0 P 0 0 0
adulto
Concentracao
na realizagdo 12 18 16 16 14 17 15 14
da tarefa
Persisténcia na Persiste na
realizagdo da tarefa perante 4 0 1 0 3 1 3 4
tarefa 0 insucesso
Motivacao Nao persiste
perante o 0 0 1 0 1 0 0 0
Insucesso
Solicita a 16 18 17 16 17 18 16 15
repeticao
Avalia
Interesse pela positivamente 15 18 17 16 18 18 18 15
tarefa a tarefa
Recusa
realizar a 0 0 0 0 0 0 0 0
tarefa
Ligac@o da nova
ASHOSITETD Coi 12 17 17 16 14 17 15 17
a informagao
e prévia
g/éoblhzagao Transposicdo da
. - informagao/
informagao .
pela crianca estrateégla para
resolver 12 17 17 16 15 17 15 17

problemas em
sala de aula/
quotidiano
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2.3. Estagio Pedagogico Il — 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Neste ponto, contemplamos a caracterizagdo dos contextos educativos relativos
ao Estagio Pedagdgico I1. Destacamos, ainda, as praticas desenvolvidas no 1.° CEB, com
énfase na apresentacdo, analise e reflexdo sobre experiéncias de aprendizagem

promotoras de aprendizagens significativas na &rea da Matematica.

2.3.1. O meio envolvente

Os Estagios Pedagogicos | e 1l decorreram em nucleos diferentes pertencentes a
mesma unidade organica. Como tal, os aspetos relacionados com o meio envolvente as
escolas sdo comuns, dado que os dois nucleos estéo inseridos na mesma freguesia rural.
Neste contexto, no ponto 2.2.1. ja foi feita a caracterizacdo do meio envolvente a ambas

as escolas.

2.3.2. A Escola

A Escola B é uma instituicdo que acolhe criancas da Educacdo Pré-Escolar e
alunos do 1.° CEB. Esta valéncia, tal como a Escola A onde desenvolvemos o Estagio
Pedagdgico |, pertence a mesma unidade organica, que inclui um total de seis nucleos
escolares. A data de realizacdo do Estagio Pedagdgico 1, frequentavam a Escola B oitenta
e oito alunos, de entre os quais cinquenta e dois estudam no 1.° CEB e trinta e seis na
Educacéo Pré-Escolar. Com o intuito de dar apoio aos alunos com maiores dificuldades,
para além dos professores titulares, também existiam outros docentes especializados que
suportavam esse apoio em alguns momentos na semana, nao estando a tempo integral na
escola.

Esta instituicdo escolar tinha sido recentemente requalificada e ampliada, com o
objetivo de recuperar o edificio preexistente, da época do Plano dos Centenarios. A Escola
B passou a ser constituida por duas salas de Educacdo Pré-Escolar e oito salas de aula,
das quais quatro se destinavam as quatro turmas do 1.° CEB, uma ao CATL, outra a uma
turma do Programa Ocupacional e duas salas de apoio, para as docentes do CAA. Havia,
também, uma biblioteca, naquela altura ocupada por outra turma do Programa
Ocupacional, quatro arrecadagdes, um campo de jogos e um parque infantil.

A Escola B inclui, ainda, um ginasio, um refeitorio, uma sala de impressdes
(reprografia), uma sala de professores e 0 gabinete da coordenadora da escola, bem como
instalacOes sanitarias adaptadas as faixas etarias, acessiveis tanto a partir das salas de

Educacdo Pré-Escolar, como das salas de 1.° CEB. E importante salientar que, a entrada
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do refeitorio, estdo disponiveis lavatorios para as criangas higienizarem as suas maos

antes e depois de comer.

2.3.3. Asaladeaulas

A sala de aulas do 3.° ano de escolaridade localizava-se no piso 0 do edificio, mais
precisamente na parte da frente da escola. A sala dispunha de um espago amplo, com boas
condic¢des luminosas, tanto naturais, com trés janelas altas que permitiam a entrada de luz
solar, como artificiais, com controlo automatico. E de salientar que a luz da sala se
acendia sempre que a sala atingia um determinado nivel de baixa luminosidade,
potenciando a conservacgdo energética e uma melhor gestdo da luminosidade da sala.

No fundo da sala era possivel encontrar trés armarios, onde constavam diversos
materiais de apoio as aulas, desde recursos e jogos pedag0ogicos, a materiais necessarios
para desenvolver as atividades relacionadas com as Expressdes Artisticas. Alem disso, 0s
alunos também guardavam nesses armérios os seus dossiers com todas as fichas,
atividades e materiais explorados na sala de aula.

Na parede paralela a dos armérios encontra-se o quadro de giz, o smartboard, o
projetor e o computador. Este material foi importante para a exploracdo dos conteldos
das diferentes areas, numa 6tica de promover o envolvimento dos alunos. Em particular,
a turma mostrava bastante interesse em manipular o smartboard e em recorrer as novas
tecnologias de uma maneira geral. Em relacdo as restantes paredes, uma delas tinha trés
janelas amplas e a outra um painel que ocupa a parede de um lado ao outro, onde eram
afixados diversos trabalhos desenvolvidos na sala, bem como algum material didatico
utilizado pela docente, como auxiliar de apoio no processo de aprendizagem dos alunos.

Como a Escola tinha sido alvo de uma requalificacdo recente, todos os materiais
encontravam-se em 6Otimo estado, desde as mesas e cadeiras dos alunos, até a secretéria
da docente e aos armarios de arrumacdo. Para uma melhor perspetiva, a Figura 12 ilustra

uma representacao da sala de aulas.

®carvimei] @ aaraner

Figura 12: Planta da sala de aulas.
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No que diz respeito as rotinas da sala de aulas, o horario do 1.° CEB é norteado
com a distribuicdo da carga horéria pelas diversas areas do curriculo, tendo cada uma
delas uma determinada carga semanal. Para uma descricao detalhada do horario da turma

do 3.° ano de escolaridade, pode observar-se na Figura 13 o horario da turma.

LELEY [ 0]

10:30 &s 11:80 INTERVALD

11:00 &1 11:45

10:458 3 12:30

1Z:30 b 1330

15:30 b 142125

14:15 ix 15:000

15:00 &z 15:45

Figura 13: Horario da turma do 3.° ano de escolaridade.

As aulas iniciavam-se todos os dias Uteis as 9h00 e terminavam as 15h00, a excecéo
de segunda-feira e de quarta-feira, que terminam as 15h45 para os alunos que
frequentavam as Atividades de Apoio a Aprendizagem (AAA). Entre as 10h30 e as
11h00, a turma tinha intervalo para o lanche matinal e, entre as 12h30 e as 13h30,
dispunha da sua hora de almoco.

Podemos constatar que a Matematica e o Portugués ocupavam a maioria da carga
horéria, representando 6 horas e 45 minutos semanais. E de salientar que o segundo bloco
de 45 minutos de Portugués, na manha da quarta-feira, era dedicado a Educacao Musical,
sendo lecionado pela professora Ana Paula Andrade, do Conservatorio Regional de Ponta
Delgada, no ambito do projeto “Cantando é que a gente se entende”.

Do mesmo modo, na quinta-feira, o bloco de 90 minutos de Matemaética era
lecionado por uma docente do Projeto Prof DA, que explorava 0 momento semanal de
resolucdo de problemas com a turma, em coadjuvagdo com a docente titular.
Relativamente as disciplinas de Inglés e Educacao Fisica, as mesmas ndo eram lecionadas
pela docente titular, tendo cada uma delas um professor(a) especializado na area. Quanto
a area de Estudo do Meio, a mesma era explorada durante as tardes de segunda, terga e
quinta-feira, sendo que, na terca, o bloco de Musica/Danca era utilizado para uma das
restantes disciplinas, uma vez que na quarta-feira de manh& a turma tinha uma hora

dedicada a essa area.
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A érea das Expressdes Artisticas era, muitas vezes, abordada de modo
interdisciplinar, interligando com outras &reas de contetido, sendo que as cargas horarias
das vertentes desta area eram, algumas vezes, incluidas nas restantes disciplinas. Deste
modo, é importante referir que a professora titular ndo seguia o horario da maneira que
ele estava estipulado, pelo que este era adaptado e flexibilizado, mediante as necessidades
da turma, ajustando de forma dindmica a carga horaria semanal.

Assim, a professora cooperante dava resposta as necessidades da turma, no que
concerne as suas dificuldades e interesses, ajustando o horario semanal, para dar conta do
cumprimento da totalidade de horas de cada area. Desta forma, potenciava-se, a turma,

momentos favoraveis a aprendizagem, nas diferentes areas do curriculo.

2.3.4. Aturma

A turma era composta por treze alunos, dos quais oito eram do sexo feminino e
cinco do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos de idade.
Destes, onze alunos estavam matriculados pela primeira vez no 3.° ano de escolaridade.
J& os restantes dois estavam a frequentar este ano pela segunda vez.

De entre os treze alunos, quatro encontravam-se sinalizados e pertenciam ao
Regime Educativo Especial, sendo apoiados por docentes do Centro de Apoio a
Aprendizagem (CAA). Destes quatro alunos, um era acompanhado por uma terapeuta da
fala e outro por uma psicéloga, havendo, ainda, um aluno com acompanhamento externo,
assegurado pelo Centro de Desenvolvimento Infanto-Juvenil dos Agores (CDIJA). Para
além destes quatro alunos, um outro discente foi, também, avaliado pela equipa do CAA,
tendo a sua avaliagdo sido concluida, durante a realizacdo do Estagio Pedagdgico I, tendo
ficado a aguardar a homologacdo da sua avaliacdo por parte do Conselho Executivo.
Adicionalmente, contabilizavam-se quatro alunos abrangidos pelas Atividades de Apoio
a Aprendizagem (AAA), sendo apoiados pela docente titular que, no horario semanal,
dedicava dois tempos ao acompanhamento destes alunos, tentando colmatar as suas
lacunas e dificuldades.

De um modo geral, tratava-se de uma turma heterogénea no que concerne ao ritmo
de aprendizagem, embora o grupo demonstrasse, na sua maioria, interesse e gosto em
aprender, participando ativamente e com entusiasmo nas atividades propostas. Além
disso, a turma revelava falta de habitos de estudo e métodos de trabalho, o que se
manifestava nomeadamente na atitude menos positiva revelada, aquando da recapitulacao

de conteddos, e na baixa frequéncia com que os trabalhos de casa eram realizados.
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Paralelamente, a turma contava com muitos alunos com défice de atencao e concentragéo,
principalmente os alunos sinalizados com Necessidades Educativas Especiais (NEE).
Importa, contudo, salientar que a turma demonstrava um comportamento respeitoso, ndo
sO entre os alunos, como também destes com a professora titular e restantes docentes,
com as estagiarias e com 0s assistentes operacionais.

Na generalidade, a turma cumpria as regras de funcionamento da sala e da Escola,
em geral, sendo que os educandos demonstravam atitudes de interajuda e partilha. Estas
atitudes eram observaveis, nomeadamente, quando um aluno faltava as aulas e regressava
uns dias depois, havia sempre um ou dois colegas que se disponibilizam para o ajudar, na
hora do intervalo, a resolver as atividades propostas nas aulas, por forma a que

recuperasse os contetdos perdidos.

2.3.5. Préticas pedagdgicas desenvolvidas no Estagio em 1.° Ciclo do Ensino Bésico

O Estagio Pedagodgico Il decorreu entre mar¢o e junho de 2022, numa turma do
3.2 ano de escolaridade do 1.° CEB, organizando-se, também, em consonancia com as
dindmicas explicitadas no ponto 2.1. deste capitulo.

No decorrer deste Estagio, efetudmos quatro intervencdes individuais e uma
intervencdo conjunta, totalizando cinco intervencdes, dinamizadas com experiéncias de
aprendizagem que englobaram as diversas areas do curriculo do 1.° CEB. No Quadro 5,
seguidamente apresentado, sintetizamos a informacéo principal sobre as intervencoes

realizadas no Estagio Pedagogico I1.

Quadro 5: Tematicas exploradas no Estagio Pedagogico no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Intervencdes Data Tematica Explorada
1.2 (individual) 28 a 30 de marco de 2022 Igualdade de género
2.2 (individual) 4 e 5 de abril de 2022 Pascoa
3.2 (individual) 2 a 11 de maio de 2022 Os astros
42 (individual) | 30 de maio a 7 de junho de 2022 Atividades econémicas

5.2 (conjunta) 21 e 22 de junho de 2022 Festa de final de ano

Deste modo, na primeira intervencéo, que decorreu entre os dias 28 e 30 de margo

de 2022, desenvolvemos diversas atividades, em que o tema foco foi a igualdade de
género. Ao longo destes dois dias os alunos refletiram sobre a importancia desta tematica,

apresentando noticias publicas, videos e dilemas sobre o assunto.

74



Além disso, tendo em conta esta tematica, na area do portugués, os educandos
construiram, em grande grupo, um texto sobre a igualdade de género, depois de um
levantamento de ideias realizado com a estagiaria. Da mesma forma, também foram
introduzidos contetdos gramaticais, referentes, essencialmente, a classe de palavras.

Na éarea da Matematica foram explorados conteddos relacionados com a
multiplicagdo de nimeros de dois algarismos por nidmeros de um algarismo. Para a
abordagem deste conteddo de Numeros e Operacdes, recorremos a quadros de valor
posicional plastificados, que foram disponibilizados um para cada aluno, de modo a
promover a concretizagdo e visualizacdo do procedimento relativo ao algoritmo da
multiplicacéo.

Na area da Educacao Artistica, por sua vez, propusemos desenvolver um projeto
que envolvesse todo o nucleo escolar e que fosse ao encontro da quadra que se
aproximava, a P&scoa, e a estacdo do ano, a Primavera. Como tal, surgiu o projeto
“Primavera a Porta” que colocou toda a escola em movimento. Nesta intervengdo, os
alunos iniciaram o recorte e colagem das gomas Eva necessarias para decorar a porta da
sala de aulas com a temaética da primavera.

Na area de Estudo do Meio foram abordados conteudos relacionados com os solos
e as rochas e, para tal, recorremos a visualizacdo de videos, a analise de fotografias e a
realizacdo de experiéncias alusivas ao tema. Os alunos tiveram a oportunidade de
experienciar a permeabilidade dos diferentes tipos de solo, de manipular diversos tipos
de rochas e de observar um recurso preparado pela estagiaria com as camadas de solo,
para que pudessem verificar, a olho nu, como se constituem algumas dessas camadas.

No que concerne a sequnda intervencdo, decorrida nos dias 4 e 5 de abril, na Gltima

semana antes da interrupcao letiva da Pascoa, o tema foco foi precisamente a Pascoa e,
como tal, as &reas do curriculo foram todas convocadas em torno deste tema.

No decorrer dos dois dias, na area de Educacgdo Artistica, os alunos construiram
cestas de Pascoa, para depois levarem para casa as améndoas que partilhariam. Na area
de Educacao Fisica, foram realizadas diversas atividades de cariz cooperativo envolvendo
todo o nucleo, tendo sido organizadas pelas docentes da Escola. Desta forma, foram
promovidos diversos tipos de jogo que estimularam a interajuda entre 0s mais pequenos
e 0s mais crescidos, bem como a promocao do espirito de equipa.

Na 4rea da Matematica implementdmos o jogo “Mensagem Secreta”, envolvendo
aresolucéo de algoritmos da multiplicacgao, cujo objetivo principal era promover a correta

resolucdo dos algoritmos, com vista a descoberta das diferentes letras que deveriam
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formar as palavras da mensagem secreta. Envolvendo as trés grandes areas disciplinares
(Matematica, Portugués e Estudo do Meio), foi também desenvolvida com a turma a
“Caca ao Ovo”, na sala de aulas, onde os educandos retiravam de uma caixa um
destacavel com um desafio de uma das trés areas, mobilizando para o efeito conteddos
abordados anteriormente. Em seguida, a resposta correta permitia retirar do outro lado da
caixa um destacéavel verde com uma pista sobre o local onde estava escondido o ovo.

No que se refere a terceira intervencdo, decorrida entre os dias 2 e 11 de maio de

2022, foram explorados conteudos das diferentes areas do curriculo, tendo como foco o
tema dos Astros. As atividades desenvolvidas ao longo destes dias fomentaram a
articulacdo entre conteldos das diversas areas, promovendo, por conseguinte, a
interdisciplinaridade.

Desta forma, na area de Estudo do Meio, foi explorado o tema dos Astros,
recorrendo a apresentacGes em PowerPoint, a constru¢do de uma maquete do Sistema
Solar e a recursos manipuléveis, que permitiram uma observagdo representativa das fases
da Lua. Na area de Matematica, por sua vez, foi introduzido o tema da divisdo inteira e,
para tal, recorremos a um tabuleiro da divisdo, que potenciou o interesse e empenho dos
alunos, bem como contribuiu para a concretizacdo e visualizacdo do procedimento
inerente ao ato de efetuar uma diviséo inteira.

Na area do Portugués foram abordados conteddos relacionados com os Astros,
nomeadamente na leitura e escrita, bem como foram explorados aspetos relativos ao
dominio da gramética. Para tal, recorremos a materiais manipulaveis, para que os alunos
pudessem averiguar e participar nas atividades de forma ativa, proporcionando-lhes uma
melhor percecdo sobre os contetidos explorados.

Na quarta intervencdo, ocorrida entre os dias 30 de maio e 7 de junho de 2022, tal

como na intervencdo anterior, também foram exploradas as diversas areas do curriculo,
procurando, sempre que possivel, interliga-las entre si. Uma vez mais, procuramos que
as atividades propostas fossem ao encontro da realidade dos alunos e potenciassem
aprendizagens significativas.

Na area de Portugués, foram explorados conteudos dos diversos dominios,
recorrendo a apresentacGes em PowerPoint, aos manuais escolares, a recursos didaticos,
que permitissem a manipulacdo por parte dos educandos, e a atividades em grande grupo.
Na area da Matemética, foram introduzidos novos conteddos, relacionados com o
dominio da Geometria e Medida, nomeadamente a exploracéo de percursos e itinerarios,

para 0s quais recorremos a uma cartolina quadriculada com dois destacaveis (Escola e
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mascote da Escola), onde todos os alunos puderam manipular e criar o seu percurso. Da
mesma forma, foram abordados contetdos relacionados com a esfera, a superficie
esférica, o circulo e a circunferéncia, recorrendo, para tal, a objetos concretos do dia a dia
do educando.

Na éarea de Estudo do Meio, foram desenvolvidas tarefas relacionadas com as
atividades econdmicas, recorrendo a apresentacbes em PowerPoint, com videos e
fotografias, que permitiram que os alunos observassem a realidade circundante. A par
deste tema, também foi realizada uma visita de estudo a fabrica de lacticinios Unileite,
aproximando os educandos da atividade socioecondémica local.

Durante esta semana, decorreram as atividades do Dia Mundial da Crianga que
envolveram, tal como na Pascoa, todo o nucleo escolar. Foram organizados ateliers de
Expressdes, com o intuito de criar, posteriormente um unico projeto sobre o Dia da Terra,
na entrada da Escola. Neste contexto, todas as atividades foram realizadas com materiais
reciclados, como forma de demonstrar a valorizagdo pelo Planeta Terra. No atelier que
desenvolvemos, reaproveitamos uma pequena arvore seca e as criangas da Educacéo Pré-
-Escolar criaram as suas folhas, com rolos de papel higiénico pintados de verde e
posteriormente colados pela estagiaria. Os alunos do 1.° CEB construiram origamis de
diferentes tipos de péssaros, sendo o grau de complexidade das etapas de construcdo
adaptado de acordo com as idades dos grupos de educandos.

A quinta e Ultima intervencdo, conjunta, foi dedicada a despedida do grupo de

alunos, com um lanche partilhado, a organizacdo da sala de aulas para o final do ano
letivo e aos ensaios para a festa de final de ano. Além disso, ao longo de todo o ano
escolar, 0 nacleo desenvolveu um projeto com a parceria do Conservatério Regional de
Ponta Delgada, designado “A cantar é que a gente se entende”, contando com aulas de
canto, com a professora Ana Paula Andrade. Desta forma, no final do ano letivo, a festa
foi organizada pelo nucleo, em cooperacdo com a docente de canto, tendo a celebracdo
sido realizada no palco do Conservatério Regional de Ponta Delgada.

2.3.6. Promocao de Aprendizagens Significativas na area da Matematica no 1.°
Ciclo do Ensino Basico, em contexto de estagio

Neste topico do Relatdrio consta a apresentacdo, anélise e reflexdo em torno dos
contributos potenciais de algumas das experiéncias de aprendizagem que desenvolvemos
no Estagio Pedagogico Il para a promogédo de aprendizagens significativas na area da
Matematica, considerando aos principios do Método de Singapura.
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Assim, numa logica de continuidade com a abordagem que organizamos para a
apresentacdo desta dimensdo do nosso trabalho nos dois niveis de ensino, também aqui
contemplamos, primeiramente, uma caracterizacdo global e analise ao potencial de
algumas experiéncias de aprendizagem selecionadas para apresentacdo no Relatorio, com
referéncia aos dados explicitados no Quadro 7, tendo por base as categorias definidas no
ponto 2.1. Posto isto, havera também lugar a apresentacdo de algumas consideracfes
globais de balanco e aprofundamento sobre o potencial pedagdgico do trabalho
desenvolvido no 1.° CEB, no que respeita a promocao de aprendizagens significativas,
considerando a area da Matemaética e os contributos do Método de Singapura.

Destacamos o facto de o nosso trabalho ter sido sempre perspetivado e organizado
tendo em conta as caracteristicas, interesses, necessidades e conhecimentos prévios dos
alunos. Os momentos de observacdo e reflexdo sobre as praticas da Professora
Cooperante, sobre o trabalho do par pedagdgico e sobre a nossa prépria pratica foram,
assim, estruturantes para acompanharmos e favorecermos a evolucéo dos alunos/turma.

Deste modo, tivemos a oportunidade de dinamizar um conjunto importante de
experiéncias de aprendizagem, envolvendo varios materiais pedagogicos na abordagem a
temas estruturantes do Método de Singapura para o ensino e a aprendizagem significativa
da Matematica no 1.° CEB. Entre os materiais utilizados, destacamos diversos jogos,
materiais manipulaveis, recursos audiovisuais e o caderno de atividades de Matemaética
adotado na turma, intitulado Matematica Passo a Passo: Caderno do aluno para o 3.° ano
de escolaridade (Lima, Vaz & Teixeira, 2021), que se encontra estruturado de acordo com
0s principios orientadores do Método de Singapura, na sequéncia da implementacdo de
metodologias inspiradas no Método nas escolas dos Acores (SREC, 2018).

E ainda importante salientar que, ao longo de todas as sessdes de Matematica no
1.° CEB, os alunos dispunham dos primeiros quinze minutos para a realizacdo de rotinas
de consolidagdo. Assim, ao longo do Estagio Pedagdgico I, tivemos a oportunidade de
propor um vasto conjunto de jogos e de outras dindmicas de trabalho visando o reforgo
dos conteudos explorados e o treino do calculo mental.

No Quadro 6 referimos algumas das abordagens desenvolvidas, com potencial

especifico na area da Matematica.

Quadro 6: Experiéncias de aprendizagem promotoras de aprendizagens ativas e
significativas, versando o desenvolvimento de temas matematicos no Estagio

Pedagogico II.
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Intervencdes pedagogicas

Experiéncias de aprendizagem

Temas matematicos
explorados

1.2 Intervencdo

Jogo “Tabuadas em a¢do”

Numeros: factos bésicos da
multiplicacéo

1.2 Intervencdo

“Vamos multiplicar com o
Quadro de Valor Posicional!”

Numeros: algoritmo da
multiplicacdo

1.2 Intervencdo

Jogo “Guerra das tabuadas”

Numeros: factos basicos da
multiplicacéo

2.2 Intervencdo

“A descoberta da
mensagem secreta”

NUmeros: algoritmo da
multiplicacéo

2.2 Intervencéo

“Caga a0S 0V0S com a ajuda
da Matematica”

Numeros: factos basicos da
multiplicacdo

3.2 Intervencdo

Jogo “Adivinha o fator”

Numeros: factos bésicos da
multiplicacdo e sua relacdo
com a divisdo

“Vamos explorar o

NUmeros: introducao ao

3.2 Intervencdo

Tabuleiro da Divisdo!” algoritmo da divisdo

Geometria: itinerarios; retas
horizontais e verticais; retas
paralelas e perpendiculares

4.2 Intervencgéo “A Elsa vai para a escola”

Geometria: esfera e superficie

4.2 Intervencgdo S . o
esférica; circulo e circunferéncia

“Geometria da laranja”

Seguidamente, procedemos a apresentacdo e analise ao potencial das experiéncias

que seleciondmos para aprofundamento.

Experiéncia de aprendizagem: Jogo “Tabuadas em agdo”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

Este jogo foi idealizado por n6s de modo a promover a consolidagdo dos factos
basicos da multiplicacdo (mais especificamente, das tabuadas do 2 ao 9). Era constituido
por um baralho de 36 cartas. Em cada carta, numa das faces apresentava-se uma expressao
de uma tabuada (por exemplo, 7x8) e na outra face o respetivo resultado/produto (por
exemplo, 56).

O jogo foi realizado a pares. As cartas eram dispostas em cima da mesa com as
faces que exibiam as expressdes das tabuadas viradas para cima. A vez, cada elemento
do par escolhia aleatoriamente uma carta, lia a expressao apresentada e indicava o
resultado em voz alta (por exemplo, “7 vezes 8 ¢ igual a 56”). Em seguida, esse jogador
virava a carta para confirmar a sua resposta. No caso de a resposta estar correta, o aluno
ficava com essa carta e, em seguida, jogava o seu colega. Quando a resposta ndo estava

correta, a carta permanecia em cima da mesa com a face que exibia a expressdo virada
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para cima, prosseguindo o jogo o outro elemento do par. Ganhava quem ficasse com mais

cartas no final do jogo (Figura 14).

A

Figura 14: Registo fotografico do jogo “Tabuadas em ac¢ao”.

Com este jogo, pretendeu-se que as criancas fossem capazes de: memorizar 0s
factos basicos da multiplicacdo (especificamente, as tabuadas do 2 ao 9); e desenvolver a
capacidade de comunicar matematicamente, de modo a partilhar e discutir ideias
matematicas, negociando a construcdo de ideias coletivas em colaboracéo.

A nossa énfase na abordagem as tabuadas da multiplicacdo prendeu-se com uma
necessidade diagnosticada quando analisamos os conhecimentos prévios dos alunos no
ambito da resolucédo de problemas. Neste contexto, constatdmos que a maioria dos alunos
ndo conseguia mobilizar com celeridade os factos basicos que constituem as tabuadas,
por ndo estarem memorizados, 0 que originava inseguranca e erros frequentes na
realizacéo das tarefas propostas.

Importa, ainda, referir que a experiéncia de aprendizagem foi estruturada a pares
de modo a promover a troca de opinides entre os elementos de cada par, estimulando, por
conseguinte, a comunicacdo matematica. Alias, esta foi uma preocupacao constante no
decorrer das nossas praticas ao longo do estagio pedagdgico. De facto, a comunicagdo
matematica e considerada uma das seis capacidades matematicas transversais, de acordo
com as novas Aprendizagens Essenciais de Matematica para o Ensino Basico (Canavarro
et al., 2021). A sua importancia ¢ inequivoca, uma vez que “comunicar de forma clara
aos outros requer a organizacao e consolidacéo previa das ideias e processos matematicos,
0 que potencia a compreensdo matematica e proporciona oportunidade para 0 uso
progressivo de linguagem matematica como estratégia de comunicar com maior precisao”

(p. 3). Adicionalmente, a comunica¢do matematica também é contemplada pelo Modelo
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Pentagonal do Curriculo de Ensino de Matematica em Singapura (Yee & Hoe, 2009),
ilustrado na Figura 1. Fong (2009) defende a importancia de se promover a comunicagao
matematica ao sublinhar que “the very act of articulating their thoughts may help children
further clarify their reasoning, and hence deepen their understanding of related
mathematical concepts” (p. 19).

Neste contexto, foi interessante constatar a interacdo que se estabeleceu entre 0s
elementos de cada par, particularmente quando um dos jogadores ndo se lembrava de um
facto basico de uma tabuada. Em muitas ocasides, quando a vez passava para o adversario
de jogo, este escolhia a mesma carta e explicava como esse facto basico poderia ser
memorizado, recorrendo a propriedades como: “em vez de 7x3 podemos pensar em 3x7”;
“como 7x10 € 70, entdo 7x9 é menos 77; e “como 6 € o dobro do 3 entdo os resultados da
tabuada do 6 s@o o dobro dos resultados da tabuada do 3” (“se 3x7=21 entdo 6x7=42").
Importa, ainda, sublinhar que este tipo de explicagdes estimula o estabelecimento de
conexdes entre os factos basicos relativos as diferentes tabuadas, promovendo uma
compreensédo conceptual ou relacional (Skemp, 1989).

A este propdsito, salientamos que o nimero de cartas do baralho corresponde
precisamente as 36 expressdes das tabuadas do 2 ao 9 que importa memorizar (se
retirarmos as expressoes relativas a multiplicacdo por 1 e por 10, bem como as expressdes
duplicadas que resultam da aplicacdo da propriedade comutativa da multiplicagéo).
Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A andlise ao desenvolvimento deste jogo (atendendo aos dados do Quadro 7 da
pagina 103) permitiu apurar que 9 (dos 13 alunos da turma) realizaram o jogo com
autonomia e 4 necessitaram de ajuda, sendo que 2 destes alunos precisaram de atencéo
quase permanente da estagiaria. Ainda assim, constatdmos que a totalidade do grupo (13
alunos) se entregou ao jogo com entusiasmo, mostrando iniciativa e concentracdo. Os 4
alunos que mostraram maior inseguranca nas tabuadas, mesmo assim, persistiram e
mantiveram o Seu interesse no jogo até este estar concluido.

Considerando que havia um tempo estabelecido para rotinas de Matematica,
registamos, com agrado, o facto de a totalidade do grupo se ter relembrado do jogo e de
solicitar a repeticdo do mesmo nesses momentos.

No que respeita a mobilizacdo de informacédo, registamos que 9 alunos
interligaram situagdes do jogo com outra informacao/situacdes de sala de aula/quotidiano,

comentando aspetos como: “Esta tabuada saiu-me no jogo... e eu acertei! Lembro-me!”;
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“E bom lembrar as tabuadas no jogo! E mais facil depois resolver os problemas...”; e
“Lembraste? Essa foi a que levaste muito tempo a responder e eu respondi primeiro
porque sabia melhor!”.

Consideramos que esta abordagem favoreceu a memorizacdo dos factos basicos
relativos as tabuadas da multiplicacdo, bem como as conexdes entre as diferentes
expressdes, com reflexos positivos nas tarefas que beneficiavam dessa memorizacao,
como sendo a aplicacdo dos algoritmos da multiplicacdo e da diviséo, algoritmos esses

que foram explorados com a turma ao longo do estagio.

Experiéncia de aprendizagem: “Vamos multiplicar com o Quadro de Valor Posicional!”
Organizacao e dindmicas desenvolvidas:

Esta experiéncia de aprendizagem ocorreu aquando da introducéo do algoritmo da
multiplicagdo de um ndmero natural de um algarismo por um numero natural de dois
algarismos. Para tal, cada par de alunos utilizou um Quadro de Valor Posicional (QVP),
impresso em A3 e plastificado, com circulos de valor posicional representativos das
ordens numéricas (material existente na sala de aulas, disponivel para utilizacdo dos
alunos). Importa referir que este recurso surge, com frequéncia, nas salas de aula das
escolas dos Acores, em sequéncia da implementacdo de principios inspirados no Método
de Singapura na Regido Autonoma entre 2015 e 2021 (SREC, 2018).

IniciAmos a abordagem em grande grupo, ao exemplificar como se aplica o
algoritmo da multiplicacdo. Para tal, recorremos a um exercicio presente no caderno de
atividades “Matemadtica Passo a Passo” (Lima, Vaz & Teixeira, 2021), utilizando e
manipulando um QVP com os circulos de valor posicional, que afixamos no quadro
negro, a medida que o algoritmo ia sendo executado.

Apbs esta exploracdo e tendo verificado que os alunos haviam compreendido o
procedimento subjacente ao algoritmo da multiplicacdo, passamos a seguinte dindmica.
Os alunos foram desafiados a aplicar o algoritmo da multiplicacdo, organizados em pares,
tendo cada par a sua disposicdo um QVP com circulos de valor posicional (Figura 15).

Na imagem do lado esquerdo da Figura 15, exemplifica-se a utilizacdo do QVP
para ilustrar a multiplicacdo de 2 por 14. Colocam-se no QVP duas cépias de 14, sendo
que cada cépia deve corresponder a um circulo de 1 dezena (10 unidades) e quatro
circulos de 1 unidade. O produto é, entdo, calculado juntando os circulos, coluna a coluna,

a comegar pela coluna da menor das ordens, neste caso, pela coluna das unidades.
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Num momento posterior, explordmos com a turma o esquema da multiplicacdo
para exemplificar o algoritmo, recorrendo, agora, a um esquema/registo pictérico que
reproduz a dinamica do algoritmo mediante a visualizacdo do valor numérico de cada

algarismo envolvido nas contas (imagem do lado direito da Figura 15).

Figura 15: Registo fotografico da implementacdo do QVP para a aplicacdo do

algoritmo da multiplicacédo e da exemplificagdo do esquema da multiplicacao.

Com esta tarefa, pretendeu-se que as criangas fossem capazes de: compreender o
procedimento aplicado para executar o algoritmo da multiplicacéo; aplicar o algoritmo
para a multiplicacdo de um namero natural de um algarismo por um numero natural de
dois algarismos; e desenvolver a capacidade de comunicar matematicamente, de modo a
partilhar e discutir ideias matematicas, negociando a construgdo de ideias coletivas em
colaboracéo.

A nosso ver, a dinamica explorada com a turma foi favoravel a promocéao de
aprendizagens ativas e significativas que colocaram os alunos no centro do processo de
ensino-aprendizagem. Consideramos que esta experiéncia de aprendizagem potenciou a
manipulacdo e a concretizacdo (através da utilizacdo do QVP com os circulos de valor
posicional), bem como a esquematizacao (por intermédio do esquema da multiplicagéo),
permitindo uma caminhada faseada com vista a abstracdo do procedimento inerente ao
algoritmo da multiplicacdo, conforme preconizado na abordagem CPA do Método de
Singapura (Bruner, 1966).

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

Pela consulta aos dados do Quadro 7 (ver pagina 103), constatamos que as tarefas
realizadas durante esta experiéncia de aprendizagem foram desempenhadas com
autonomia por 9 alunos, havendo 2 que mostraram maior hesitagdo e inseguranga na
manipulacdo do QVP e 1 com muita dependéncia da ajuda da estagiaria. Esta ajuda aos
alunos com mais dificuldade assentava sempre no questionamento sucessivo aos alunos,

auxiliando a analise ao que era solicitado e a descoberta da resposta por eles mesmos.
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Notamos que esta exploracdo oral era fundamental para a melhor compreenséao por parte
destes 4 alunos que, assim, persistiam na tarefa apesar das dificuldades.

Verificdmos, no decorrer dos exercicios, que 9 dos 13 alunos da turma revelaram
bastante iniciativa no preenchimento do QVP e na aplicacdo do algoritmo. Em
contraponto, notdmos que 3 alunos tinham a tendéncia a aguardar que o resultado fosse
afixado no quadro, para depois completarem o seu QVP. Assim, fomos sempre
reforcando a exploracdo mediante o questionamento a turma e apenas afixdvamos a
resposta quando todos os alunos tivessem ja preenchido adequadamente os seus QVP.

Os 13 alunos desempenharam a tarefa de forma concentrada, participando
ativamente, fosse colocando as suas questdes/davidas, fosse explicando as suas respostas
e expondo os seus raciocinios. Verificamos, ainda, que a totalidade do grupo solicitou a
repeticdo de exercicios com a utilizacdo do QVP, avaliando a experiéncia positivamente.

Nesta sequéncia constatdmos que 9 alunos mobilizaram a informacdo abordada,
relacionando-a com outras informagdes/resolugéo de problemas em sala de aula, pois em
ocasides diversas foram referindo: “Esse nimero naquele quadro dava 2 circulos cor-de-

b

-rosa e cinco amarelos...” e “Assim estamos a ver os nimeros —de 1 em 1, as unidades e,

de 10 em 10, as dezenas!”.

Experiéncia de aprendizagem: Jogo “Guerra das tabuadas”
Organizacao e dindmicas desenvolvidas:

Este jogo foi adaptado do livro CartoMat: Vamos Jogar e Dar Cartas em
Matematica (Alves, Viveiros & Carvalho, 2019), que apresenta um conjunto de propostas
de jogos com o baralho de cartas tradicional de desenvolvimento do sentido de nimero
para o 1.° CEB, com inspiracdo no Método de Singapura.

Para a realizacdo deste jogo, disponibilizamos um baralho para cada dois alunos,
em que foram excluidas as cartas com figuras e os jokers. Assim, os baralhos tinham 40
cartas, com valores numéricos de 1 a 10 (de notar que os ases valiam 1). O jogo foi,
portanto, realizado a pares. As cartas eram distribuidas equitativamente pelos dois
jogadores. Cada jogador colocava o seu monte de cartas a frente, sendo que os valores
numericos das cartas ficavam virados para baixo. Ao mesmo tempo, cada um tirava uma
carta do seu monte e colocava-a com a face com o valor numerico virada para cima
(Figura 16). Os valores numéricos das duas cartas representavam, assim, os fatores da
multiplicacdo a realizar. O primeiro jogador que verbalizasse corretamente o produto

ganhava as duas cartas, guardando-as por baixo do seu monte, com os valores numéricos
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virados para baixo. Se os alunos respondessem corretamente, a0 mesmo tempo, cada um
guardava apenas uma das cartas no seu monte.
O jogo tinha uma duracéo pré-determinada e, ao fim do tempo estipulado, ganhava

0 jogador que tivesse mais cartas no seu monte.

Figura 16: Registo fotografico do jogo “Guerra das Tabuadas”.

Com este jogo, pretendeu-se que as criangas fossem capazes de: memorizar 0s
factos basicos relativos as tabuadas da multiplicacéo; e desenvolver a capacidade de
comunicar matematicamente, de modo a partilhar e discutir ideias matematicas,
negociando a construcdo de ideias coletivas em colaboracéo.

Este jogo desempenhou um papel importante na memorizacao das tabuadas da
multiplicacdo, tendo sido aplicado recorrentemente em momentos de rotina nas aulas de
Matematica. Para Lee (2021), os alunos devem ser eficientes e precisos nos seus calculos,
pois a falta de fluéncia processual afetara a sua capacidade de executar habilidades de
pensamento de ordem superior: “this means that the concentration spent on figuring out
computations will significantly obstruct their ability to see important relations between
concepts and develop other instrumental skills” (p. 80). Assim, entendemos que a aposta
na memorizacgdo das tabuadas melhorou o desempenho da turma em termos da aplicacdo
de algoritmos e da resolucdo de problemas, tal como explicitamos j& de seguida.
Potencial da experiéncia de aprendizagem:

Uma analise mais aprofundada ao desenvolvimento desta experiéncia de
aprendizagem (ver Quadro 7, na pagina 103) revelou que os 13 alunos da turma
acompanharam a atividade e realizaram as tarefas solicitadas com autonomia. Pensamos

que, para isso, terd contribuido o facto de terem ja ocorrido alguns momentos de rotina
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versando as tabuadas, sobretudo no formato de jogos desenvolvidos por nds e pela nossa
colega de estagio. Estes jogos favoreceram a exploracdo diversificada das tabuadas, de
forma dindmica e ludica com ganhos significativos para as aprendizagens dos alunos.

Os 13 alunos revelavam grande interesse, entusiasmo e iniciativa no desenrolar
do jogo, realizando-o com grande concentracdo. Aqui, verificimos que 4 alunos
revelavam, ainda, alguma hesitacéo, sobretudo nas tabuadas do 7 e do 8. Contudo, estes
persistiram no jogo, apesar de apresentarem varias respostas incorretas. A turma solicitou
a repeticdo deste jogo, que ocorreu nos momentos de rotina das nossas 1.2 e 3.2
intervencdes. A totalidade do grupo avaliou o jogo de forma positiva, referindo que tinha
sido um dos seus jogos favoritos. Nesta fase, os alunos possuiam ja uma melhor
compreensdo das tabuadas, bem como uma maior destreza de memorizacdo dos factos
basicos, por isso 0 bom nivel de desempenho favoreceu a motivacédo e o entusiasmo.

Em muitos momentos de sala de aula pudemos testemunhar a forma como os
alunos procuravam interligar os seus conhecimentos das tabuadas na resolucdo de
exercicios e problemas. Registdmos os desempenhos seguros de 9 dos 13 alunos, que
mobilizavam as tabuadas com a-vontade nas tarefas de sala de aula, envolvendo situacdes
do quotidiano. VerificAmos que a totalidade dos alunos passou a expressar oralmente o
seu gosto pelas tabuadas e uma melhor predisposicdo para as aplicar em contextos
variados, como seja nos algoritmos da multiplicacdo e da divisao e, por conseguinte, na

resolucdo de problemas envolvendo essas operagdes.

Experiéncia de aprendizagem: “A descoberta da mensagem secreta”
Organizacao e dindmicas desenvolvidas:

De modo a darmos inicio a esta dinamica, distribuimos alguns desafios contendo
diversas expressdes envolvendo uma multiplicagdo de um nimero natural de um
algarismo por um numero natural de dois algarismos, sendo que os alunos deveriam
efetuar os calculos a pares, auxiliando-se mutuamente. O resultado de cada multiplicacéo
estava associado a uma letra diferente. A correspondéncia entre os produtos e as letras
permitia descobrir uma mensagem secreta.

Assim, cada desafio continha as multiplicacOes a realizar, um quadro indicando a
correspondéncia entre os produtos e as letras (vogais e consoantes) e, abaixo, um espago
reservado para a escrita da mensagem secreta, com tantos tragos quantas as letras da
mensagem a decifrar. Em cada traco deveria ser colocada a letra que correspondia ao

numero que se encontrava posicionado abaixo desse traco. Os alunos deveriam efetuar os
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calculos, associar cada produto a letra correspondente e escrever as letras nos tracos que
tinham a indicagdo abaixo dos respetivos valores numéricos, decifrando assim a
mensagem (Figura 17).

Esta abordagem foi desenvolvida com pares heterogéneos, para que os alunos com
mais dificuldades pudessem ser ajudados pelos colegas com mais a-vontade na aplicacdo
do algoritmo da multiplicacdo. O primeiro par a descobrir a mensagem secreta vencia o
J0go. As mensagens ocultas eram compostas por palavras positivas, como “sucesso” e

“confiar”, entre outras.

Seguinte mensagem secreto, devescocuar o8 seguntes
g & deservobvendo o

Figura 17: Registo fotografico da tarefa "A descoberta da mensagem secreta”.

Com a implementacéo desta tarefa, pretendeu-se que as criangas fossem capazes
de: aplicar o algoritmo para a multiplicacdo de um namero natural de um algarismo por
um numero natural de dois algarismos; e desenvolver a capacidade de comunicar
matematicamente, de modo a partilhar e discutir ideias matematicas, negociando a
construgéo de ideias coletivas em colaboragéo.

O entusiasmo da turma no decorrer da dindmica foi notorio, pois todos os alunos
queriam descobrir, 0 quanto antes, as mensagens secretas. Esse facto serviu de estimulo
aos discentes para que procurassem ser expeditos na aplicacdo do algoritmo da
multiplicacdo, promovendo, assim, uma maior fluéncia na execucdo desse algoritmo. A
este proposito, refira-se que as novas Aprendizagens Essenciais de Matematica para o
Ensino Basico (Canavarro et al., 2021) elegem um conjunto de capacidades e atitudes
gerais transversais, decorrentes das areas de competéncias previstas no Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatoria (d’Oliveira Martins et al., 2017). Por seu turno, o
Modelo Pentagonal do Curriculo de Ensino de Matematica em Singapura (Yee & Hoe,

2009), ilustrado na Figura 1, também destaca as atitudes num dos lados do pentagono.
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Neste contexto, importa realgar que a perseveranga marca presenca na lista de atitudes de
ambos os documentos, que consideram, portanto, esta atitude como sendo determinante
para 0 sucesso do ensino-aprendizagem da Matematica. Nesta linha de pensamento,
entendemos que dindmicas ativas, como a que procuramos promover, podem contribuir
de forma decisiva para a perseveranca dos alunos e fomentar, por esta via, aprendizagens
significativas.

Ao analisar os exemplos de registos apresentados na Figura 17, importa realcar
que varios alunos preferiram aplicar o esquema da multiplicacdo, em vez do respetivo
algoritmo, mantendo-se, portanto, num registo de natureza pictorica (que permite
visualizar os valores numéricos de cada algarismo), o que entendemos como natural uma
vez que a esquematizacdo é uma fase transitoria entre a concretizacdo e a abstracdo
(Bruner, 1966). Além disso, 0 esquema em causa permite ilustrar a propriedade
distributiva da multiplicacdo em relacdo a adicdo que suporta o procedimento associado
ao algoritmo da multiplicacdo (Carvalho, Santos & Teixeira, 2020).

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

Pela consulta aos dados do Quadro 7 (ver pagina 103), apuramos que as tarefas
realizadas durante este jogo foram desempenhadas com autonomia por 9 alunos, havendo
a necessidade de ajuda do adulto para desbloquear hesitagdes e insegurancas de 4 alunos.
Notamos que estas hesitacBes prenderam-se, em grande parte, com alguma dificuldade
inicial dos alunos em compreenderem a dindmica de associacdo dos resultados das
multiplicaces as letras dadas e a transposicdo destas para o tracejado que permitia
descobrir a mensagem secreta. Contudo, verificamos que noutras sessGes de
implementacdo desta experiéncia de aprendizagem (pois 0s alunos trocavam os cartfes
cada vez que realizavam esta dindmica), estes 4 alunos desenvolveram maior a-vontade
nos seus desempenhos.

VerificAmos que 12 alunos desempenhavam as tarefas com iniciativa, muito
interesse e curiosidade pela descoberta da palavra. Contudo, 1 aluno necessitou de
intervencgdo do adulto para aderir & tarefa. Uma vez envolvidos na realizacdo da tarefa, 0s
13 alunos mostravam concentracdo e persisténcia, nomeadamente 4 alunos que revelavam
ainda hesitacdes em algumas tabuadas (0 que condicionava a aplicagéo do algoritmo da
multiplicacdo). A totalidade do grupo avaliou positivamente este jogo e solicitou a sua
repeticdo, com outros cartbes, mostrando curiosidade em descobrir a respetiva

“mensagem secreta”.
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Consideramos, assim ter contribuido positivamente para a promocdo de
aprendizagens significativas junto dos alunos que se revelavam cada vez mais seguros
nestas aprendizagens. Na sequéncia de mais esta experiéncia de reforco a aplicacdo do
algoritmo da multiplicacdo, continudmos a observar uma evolucéo significativa de todo
0 grupo. No que respeita a mobilizacéo da informagao, demos destaque no nosso registo
ao desempenho de 9 alunos, que mobilizavam as tabuadas com mais facilidade para
explicar o seu raciocinio e aplicar o algoritmo da multiplicacdo, a propdsito de dialogos

diversos em sala de aula e da resolucao de problemas.

Experiéncia de aprendizagem: “Caca aos ovos com a ajuda da Matematica”
Organizacao e dindmicas desenvolvidas:

Esta tarefa de “caga ao tesouro” integrou dindmicas alusivas a quadra da Péscoa.
Neste contexto, solicitou-se a turma o cumprimento de desafios variados (contemplando
as diferentes areas disciplinares, incluindo a Matematica) com vista a descoberta de ovos
de chocolate escondidos pela estagiaria na sala de aulas. Deste modo, apresentdmos uma
caixa com duas divisorias, sendo que uma delas continha cartdes escritos com
desafios/questdes e a outra tinha pistas sobre o esconderijo dos ovos de chocolate. Assim,
cada aluno retirava aleatoriamente um cartéo, lia-o e respondia ao desafio. Caso a resposta
estivesse correta, ele retirava um cartdo com uma pista que deveria explorar/decifrar para
encontrar a sua recompensa (Figura 18). No final de todas as rondas, quem obtivesse 0

maior nimero de respostas corretas recebia um chocolate extra.

= - - A
Figura 18: Registo fotografico da tarefa "Caca aos ovos com a ajuda da Matemaética™.

Com esta tarefa, pretendeu-se que as criangas fossem capazes de: memorizar 0s
factos basicos relativos as tabuadas da multiplicacdo; e desenvolver a capacidade de
comunicar matematicamente, de modo a partilhar e discutir ideias matematicas,

negociando a construcdo de ideias coletivas em colaboracéo.
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As perguntas da &rea da Matematica estavam relacionadas com as tabuadas da
multiplicacdo. Nesta dindmica, também procuramos estimular conexdes para que 0S
alunos desenvolvessem uma compreensao relacional (Skemp, 1989). Repare-se que, em
anteriores tarefas, os alunos sabiam os fatores e tinham de calcular o respetivo produto.
Assim, em alguns dos desafios de caca ao tesouro quisemos explorar o raciocinio em
sentido contrario, colocando questdes como “O produto ¢ 56. Quais sdo os fatores?”.
Neste tipo de situacdes, os alunos sabiam o produto e tinham de indicar dois fatores, que
multiplicados dessem esse produto. Neste contexto, foi interessante verificar que, perante
alguns produtos, os alunos, em didlogo, encontraram fatores diferentes, ou seja, mais de
uma solucéo (por exemplo, para o produto 12 os fatores poderiam ser 2 e 6, ou entdo 3 e
4, tendo em conta as expressdes que constituem as tabuadas do 2 ao 9).

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A consulta ao Quadro 7 (ver pagina 103) permite constatar que, na realizagdo desta
experiéncia de aprendizagem, 9 alunos evidenciaram maior autonomia na resposta aos
desafios/questdes colocados. Aqui, 4 alunos mostraram hesitacdo em algumas respostas,
nem todas relacionadas com a Matematica, pois eram visadas as diferentes areas. No
respeitante a Matematica, verificamos que as hesitacdes por parte destes 4 alunos foram
compensadas pela sua persisténcia. Nestes momentos de maior hesitacdo estivemos
sempre presentes para colocar e recolocar quest@es, no sentido de favorecer a anélise e
compreensdo do que era pedido pelo aluno.

A totalidade dos alunos mostrou interesse pelos desafios/questbes que iam
surgindo, resolvendo-os com concentragdo. Referiram que gostavam de repetir estas
dindmicas, avaliando muito positivamente a experiéncia de aprendizagem: “lembramos
muitas coisas que aprendemos... ¢ comemos chocolate!” e “a caga aos ovos foi divertida
e deliciosa...”.

Em diversas situagdes na sala de aula, constatamos que 9 alunos voltaram a referir
esta experiéncia de aprendizagem, mesmo a propoésito do trabalho direto noutras areas
curriculares, recordando e relacionando a informagdo ai abordada. Em sala de aula
registamos comentarios como: ... olha, isto saiu numa pergunta da caga aos ovos! E agora
lembro-me da resposta...”; “parecia um teste de revisdes! SO que era divertido...” e “‘era
melhor fazer estas respostas se estivéssemos na caca aos ovos... € depois comiamos

',’

chocolate outra vez!”. Acreditamos que as dindmicas assim desenvolvidas terdo suscitado

aprendizagens ativas e significativas.
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Experiéncia de aprendizagem: Jogo “Adivinha o fator”
Organizacéo e dindmicas desenvolvidas:

Este jogo também foi adaptado do livro CartoMat: Vamos Jogar e Dar Cartas em
Matematica (Alves, Viveiros & Carvalho, 2019), referido anteriormente.

Em termos de preparacéo, disponibilizdmos um baralho de cartas tradicional para
cada trés alunos, em que foram excluidas as cartas com figuras e os jokers. Deste modo,
os baralhos tinham 40 cartas, com valores numéricos de 1 a 10 (de notar que os ases
valiam 1).

O jogo foi realizado a trios, com um par de jogadores, sentados frente a frente, e
um terceiro aluno que desempenhava o papel de arbitro, sentado ao lado deles. As cartas
eram distribuidas equitativamente pelos dois jogadores. Cada jogador colocava o seu
monte de cartas a frente, sendo que os valores numéricos das cartas ficavam virados para
baixo. Ao mesmo tempo, cada um tirava uma carta do seu monte e colocava-a junto a sua
testa, ficando o valor numérico da carta apenas visivel ao adversario e ao arbitro (Figura
19). Os valores numéricos das duas cartas representavam, assim, os fatores da
multiplicacdo a efetuar. O arbitro, que era o Unico dos trés alunos que conseguia ver 0
valor numérico das cartas expostas nas testas dos dois jogadores, anunciava o produto
sem mencionar quais eram os fatores envolvidos. O jogador que acertasse, em primeiro
lugar, no valor numérico da sua carta, ganhava as duas cartas, guardando-as num monte
a parte. Caso ambos os jogadores respondessem corretamente a0 mesmo tempo, cada um
ficava com uma carta. O jogo terminava quando se esgotassem as cartas e ganhava o

jogador que tivesse mais cartas.

Figura 19: Registo fotogréfico do jogo “Adivinha o fator”.

Com este jogo, pretendeu-se que as criancas fossem capazes de: memorizar 0s

factos basicos da multiplicacéo e a sua relagdo com a diviséo; e desenvolver a capacidade
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de comunicar matematicamente, de modo a partilhar e discutir ideias matematicas,
negociando a construgéo de ideias coletivas em colaboragéo.

A dinamica de calculo mental desenvolvida neste jogo apresentava contornos
distintos das tarefas exploradas anteriormente. Por exemplo, na “Guerra das tabuadas” os
jogadores sabiam os fatores (0s numeros indicados pelas duas cartas da ronda) e tinham
de calcular o respetivo produto. Ja no presente jogo, os jogadores sabiam o produto e um
dos fatores e tinham de determinar o outro. Uma possivel situacdo consiste em um jogador
ver um 7 na testa do adversario e ouvir o arbitro indicar que o produto € 56, tendo de
deduzir qual é o numero que multiplicado por 7 da 56 (por outras palavras, quanto é 56 a
dividir por 7). Assim, em termos de célculo mental, esta dindmica motivava que os alunos
relacionassem as duas operacdes, enquanto operacdes inversas, estabelecendo conexdes
entre ambas de modo a desenvolver uma compreensao relacional (Skemp, 1989).
Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A andlise ao desenvolvimento desta experiéncia de aprendizagem, conforme
apresentado no Quadro 7 da pagina 103, permitiu-nos constatar que a totalidade do grupo
(13 alunos) conseguiu desempenhar 0 jogo com autonomia.

O jogo motivou, claramente, os 13 alunos que mostraram interesse, atencao e
concentracdo, solicitando a repeticdo do jogo e pedindo ora para serem o arbitro, ora os
jogadores com as cartas colocadas nas suas testas. Também aqui registamos que 4 alunos
revelavam alguma hesitacéo, sobretudo nas tabuadas do 7 e do 8. Este jogo foi avaliado
muito positivamente pela turma, sendo, em conjunto com a “guerra das tabuadas”, o0 jogo
favorito do grupo.

Consideramos que esta abordagem tera, também, contribuido positivamente para
a aprendizagem significativa dos alunos, aliando dindmicas ladicas em prol da
memorizacdo das tabuadas com vista a uma maior fluéncia do célculo, uma missao
frequentemente vista pelos alunos como fastidiosa e desinteressante.

No que respeita a mobilizacao de informacao, registdmos mais uma vez o interesse
persistente de 9 dos alunos da turma que tendiam a interligar as tabuadas com contextos
diversos.

Nesta sequéncia, € relevante referir que a turma partilhou com as estagiarias e com
a Professora Cooperante um jogo que o grupo tinha inventado no recreio: o jogo da
“cabra-cega das tabuadas™! Os alunos explicaram que, no jogo, quando a “cabra-cega”
apanhava um aluno perguntava-lhe por uma expressdao de uma tabuada. Se o colega

indicasse 0 produto correto era libertado, mas se respondesse incorretamente ficava ele
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no lugar da “cabra-cega”. Os alunos confessaram, ainda, que quem desempenhava o papel
de “cabra-cega” perguntava frequentemente pelas expressdes mais dificeis das tabuadas,
pelo que era preciso continuarem a estudar para se livrarem de ser a “cabra-cega”.

Consideramos esta iniciativa da turma, de criacdo de um jogo cujo Sucesso
dependia de um bom conhecimento das tabuadas da multiplicagcdo, muito representativa
da motivacdo, entusiasmo e predisposi¢do que os alunos demonstravam para continuarem
a aprender e a aprofundarem mais 0s seus conhecimentos sobre as tabuadas. Assim,
entendemos que o jogo “adivinha o fator” também terd suscitado aprendizagens
significativas e a mobilizacdo da prdpria atitude de estudo, esforco e empenho na
aprendizagem das tabuadas.

Experiéncia de aprendizagem: “Vamos explorar o Tabuleiro da Divisao!”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

Esta experiéncia de aprendizagem envolvia a exploragéo de um recurso designado
por “Tabuleiro da multiplicagdo e da divisdo” (Furtado et al., 2018; Santos et al., 2018),
existente na escola e disponivel para uso dos alunos. Conforme se ilustra na Figura 20,
este tabuleiro consistia numa base circular em madeira onde encaixavam doze pequenos
recipientes, a toda a volta, e um no centro. O recipiente do centro do tabuleiro
representava o todo e 0s restantes recipientes as partes/grupos iguais (grupos com o
mesmo ndmero de elementos). Utilizavam-se contas coloridas para representar 0s
elementos.

Este recurso permite explorar a multiplicacdo. Por exemplo, para calcular 3x4 (que
corresponde a 3 grupos de 4 elementos cada), consideram-se trés recipientes pequenos
com 4 contas coloridas cada. Em seguida, as contas desses recipientes sdo colocadas no
recipiente grande que representa o todo e que se encontra no centro do tabuleiro,
contando-se 4, 8, 12. Portanto, 3x4=12 (Furtado et al., 2018; Santos et al., 2018).

Contudo, utilizdmos este recurso para explorar a divisdo, mais especificamente os
seus dois sentidos. Para explorar o sentido de partilha equitativa, em que se desconhece
0 numero de elementos de cada grupo, considera-se a expressdo 12:3, colocam-se 12
contas coloridas no recipiente central e consideram-se trés recipientes laterais. O objetivo
é distribuir igualmente as 12 contas pelos 3 recipientes. Ao distribuir as contas por esses
recipientes, uma a uma, conclui-se que cada recipiente fica no final com 4 contas,
portanto, 12:3=4. J& para o sentido de agrupamento ou medida, desconhece-se 0 nUmero
de grupos, considera-se a expressdo 12:4, colocam-se 12 contas coloridas no recipiente
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central e pretende-se fazer grupos de 4 elementos cada com os recipientes laterias.
Retiram-se 4 contas do recipiente central para um dos recipientes laterais e prossegue-se
desta forma até ndo sobrarem contas no recipiente central. No final, conclui-se que foi
possivel formar 3 grupos iguais (3 recipientes laterias com 4 contas cada) e que, portanto,
12:4=3 (Furtado et al., 2018; Santos et al., 2018).

Este recurso foi usado de modo a introduzirmos o algoritmo da divisdo de um
numero natural de dois algarismos por um ndmero natural de um algarismo, por isso
renomeamos o material para “Tabuleiro da divisao”, de modo a focar a aten¢do dos alunos
nesta operacdo. Optamos por incidir a nossa exploracdo no sentido de partilha equitativa
da divisao, por estimular a compreensdo do algoritmo (Lima, Vaz & Teixeira, 2021).
Primeiramente, os alunos colocaram no recipiente central um nimero de contas coloridas
igual ao dividendo (que representava o total de contas a distribuir, por exemplo, 42).
Posteriormente, tendo em conta o divisor (por exemplo, 3), os alunos tinham de distribuir
as 42 contas do recipiente central, uma a uma, por 3 recipientes laterais, verificando no
final quantas contas tinham ficado em cada recipiente (14) e constatando que 42:3=14.
No final deste procedimento, os alunos verificavam e concluiam que o quociente
correspondia ao nimero de contas que tinha ficado em cada um dos 3 recipientes, ou seja,
ao namero de elementos dos grupos iguais.

Também se exploraram exemplos com resto diferente de zero. Por exemplo, ao
tentarem distribuir 43 contas por 3 recipientes pequenos/grupos, os alunos constataram

que cada recipiente/grupo ficava com 14 contas e que sobrava 1 conta.

Figura 20: Registo fotografico da tarefa "VVamos explorar o Tabuleiro da Divisao!".

Com esta tarefa, pretendeu-se que as criangas fossem capazes de: compreender 0
procedimento aplicado para executar o algoritmo da diviséo; e desenvolver a capacidade
de comunicar matematicamente, de modo a partilhar e discutir ideias matematicas,

negociando a construgéo de ideias coletivas em colaboragéo.
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Esta experiéncia de aprendizagem acolheu o entusiasmo da turma, pois através da
manipulagéo e concretizagdo, os alunos puderam explorar o procedimento inerente ao
algoritmo da diviséo, desenvolvendo, assim, aprendizagens significativas por intermédio
da abordagem CPA (Bruner, 1966).

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A anélise mais aprofundada a esta experiéncia de aprendizagem (ver Quadro 7, na
pagina 103) permitiu constatar que 11 (dos 13 alunos do grupo) acompanharam a
atividade e realizaram as tarefas solicitadas com autonomia e 2 necessitaram de ajuda,
para desbloguear algumas hesitac6es. Os 13 alunos mostraram iniciativa na manipulagéo
do tabuleiro e na realizacéo dos respetivos registos, realizando cada tarefa de forma atenta
e interessada. Os 2 alunos que revelaram algumas dificuldades, na compreensao das
dindmicas e na execucdo das tarefas, persistiram até a respetiva realizagdo com sucesso.
Consideramos que estes alunos beneficiaram também com a observacéo da realizagdo dos
exercicios pelos colegas, pois quando repetiram as tarefas revelaram maior a-vontade.

O grupo avaliou muito positivamente esta experiéncia de aprendizagem. A
abordagem concreta ao algoritmo da divisdo, inspirada no faseamento CPA do Método
de Singapura (Bruner, 1966), suscitou aprendizagens significativas, evidenciadas com
mais clareza por 11 alunos que, para a explicacdo dos seus raciocinios, calculos e
resultados, referiam: “se eu fizesse isto no tabuleiro da divisdo ia precisar de uma taca
bem maior no centro, aquela ndo levava esta quantidade de bolas!” e “no tabuleiro da
divisdo isto ficava 5 tagas com 7 bolinhas ¢ sobravam 2!”. Consideramos que as dinAmicas
subjacentes a divisdo de um numero de dois algarismos por um nimero de um algarismo
foram bem compreendidas pela generalidade do grupo, evidenciadas com mais a-vontade
na realizacdo de exercicios e na mobilizacdo para resolucdo de problemas por 11 dos 13

alunos.

Experiéncia de aprendizagem: “A Elsa vai para a escola”
Organizacao e dindmicas desenvolvidas:

A experiéncia de aprendizagem “Elsa vai para a escola” foi desenvolvida e
explorada aquando da abordagem a um conteudo de Geometria, nomeadamente o tema
das diregdes e itinerarios. Para tal, construimos e plastificamos uma cartolina, na qual
desenhamos quadriculas com caneta de acetato e aplicamos um destacavel com a imagem
da escola onde decorria o estagio e da mascote que a representa (Figura 21). Desta forma,

comecgamaos por fazer diversas ligacdes entre a posicdo da mascote no tabuleiro e a escola,
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recorrendo a um marcador de cor, do quadro, e exploramos com o0s alunos a designagao
a atribuir a pares de retas desenhadas, considerando duas retas tragadas com a mesma
direcao (ambas horizontais ou ambas verticais) como retas paralelas e duas retas tragadas
com dire¢des diferentes (uma horizontal e outra vertical) como perpendiculares.

Depois deste momento de didlogo muito participado pelo grupo, todos os
discentes tiveram a oportunidade de manipular o recurso e de criar o seu proprio itinerario
desenhado sobre os segmentos da grelha quadriculada, identificando o nimero de quartos
de volta necessario para concluir o percurso. Verificaram, igualmente, que se esse nimero
fosse par entdo os segmentos inicial e final eram paralelos. J& se 0 nUmero de quartos de
volta fosse impar, os segmentos inicial e final eram perpendiculares.

Partindo da anélise de retas que continham segmentos de reta do itinerario, 0s
alunos identificaram igualmente retas verticais e horizontais, bem como pares de retas

perpendiculares e paralelas.

Figura 21: Registo fotografico da implementacédo da tarefa "Elsa vai a escola".

Com esta tarefa, pretendeu-se que as criangas fossem capazes de: identificar retas
verticais e horizontais; identificar pares de retas perpendiculares e paralelas; contar o
nimero de quartos de volta de um itinerario desenhado numa grelha quadriculada e
relacionar a paridade desse valor com o facto de os segmentos inicial e final do percurso
serem paralelos (no caso de o nimero de quartos de volta ser par) ou perpendiculares
(quando o numero de quartos de volta é impar); e desenvolver a capacidade de comunicar
matematicamente, de modo a partilhar e discutir ideias matematicas, negociando a
construgéo de ideias coletivas em colaboragéo.

Os alunos gostaram muito desta experiéncia de aprendizagem, porque todos
tiveram a oportunidade de desenhar o seu proprio itinerario, testando a relacdo do numero
de quartos de volta com o paralelismo ou a perpendicularidade dos segmentos inicial e
final do percurso. Obtiveram-se muitos itinerarios diferentes, o que permitiu testar as

conjeturas que foram sendo apresentadas pela turma, promovendo-se, assim, o0 raciocinio
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matematico, uma das capacidades matematicas transversais identificada pelas novas
Aprendizagens Essenciais de Matematica para o Ensino Basico (Canavarro et al., 2021)
e um dos processos matematicos que consta do Modelo Pentagonal do Curriculo de
Ensino de Matematica em Singapura (Yee & Hoe, 2009), ilustrado na Figura 1.
Potencial da experiéncia de aprendizagem:

Os dados do Quadro 7 (ver pagina 103) permitem apurar que as dindmicas
desenvolvidas a proposito desta experiéncia de aprendizagem foram desempenhadas com
autonomia pela totalidade da turma (13 alunos).

O grupo explorou este recurso com bastante iniciativa, interesse e concentragao.
Verificamos por parte de 2 alunos algumas dificuldades em aplicar a designacédo das retas
(retas paralelas e retas perpendiculares) e alguma hesitacdo em designar os quartos de
volta e a respetiva orientacdo (quarto de volta para a direita ou quarto de volta para a
esquerda). Nesta sequéncia, realgcamos, mais uma vez a importancia crucial da cuidada
exploracdo oral de cada tarefa em particular com cada um destes alunos. O nosso
questionamento dirigido e cuidado favoreceu a compreensdo do que era solicitado,
contribuindo para uma maior seguranc¢a dos alunos na interpretacdo do exercicio e na
verbalizacdo de respostas corretas. A totalidade do grupo solicitou a repeticdo da tarefa,
posicionando a mascote da escola em diferentes pontos do quadriculado.

Esta experiéncia de aprendizagem gerou a mobilizacdo da informacdo abordada
pela totalidade do grupo que, em diversos dialogos formais e informais, mostrou
relacionar informac@es novas e prévias, com situaces do quotidiano ou com a resolucao
de problemas em sala de aula, verbalizando, por exemplo: “ontem, no caminho para casa
contei... para chegar a minha casa dou trés quartos de volta, ... esquerda, esquerda e depois
direita!” e “para vir do refeitdrio para a sala eu dei um quarto de volta para a esquerda,
vim em linha reta e depois dei um quarto de volta para a direita”. Consideramos, portanto,
que esta experiéncia de aprendizagem foi amplamente significativa para o grupo.
Pensamos que para tal tera contribuido a abordagem concreta desenvolvida e as amplas

possibilidade de manipulagdo do recurso que foram proporcionadas aos alunos.

Experiéncia de aprendizagem: “Geometria da laranja”
Organizacao e dinamicas desenvolvidas:

Para introduzir e explorar os conteudos da esfera, superficie esférica,
circunferéncia e circulo, utilizamos uma laranja, para que a turma pudesse observar e

manipular. Assim, comeg¢admos por salientar que a casca da laranja com o seu interior é
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um modelo aproximado de uma esfera. Por outro lado, se considerarmos apenas a casca
da laranja esta é uma superficie esférica (Figura 22).

Em seguida, cortamos a laranja ao meio e pedimos para a turma observar a
superficie de corte de uma das metades, que era uma superficie plana. Assim, os alunos
puderam observar que toda a zona de corte (a parte da casca e a parte interior) formava
um circulo, enquanto a parte da casca representava uma circunferéncia. Dada a textura e
constituicdo deste fruto, os alunos puderam averiguar, analisar e representar o centro, o
raio e o diametro, através das linhas formadas pela pele dos gomos e de um caroco
colocado no centro da laranja. Ainda assim, utilizamos palitos para representar o didmetro

e 0 raio.

Figura 22: Registo fotografico da manipulagdo da laranja, para explorar conteidos de
Geometria 3D/2D: esfera e superficie esférica; circulo e circunferéncia.

Com esta tarefa, pretendeu-se que as criangas fossem capazes de: caraterizar uma
esfera e a respetiva superficie esférica; caraterizar um circulo e a respetiva circunferéncia;
identificar o centro, o raio e o didmetro de uma superficie esférica e de uma
circunferéncia; e desenvolver a capacidade de comunicar matematicamente, de modo a
partilhar e discutir ideias matematicas, negociando a construgdo de ideias coletivas em

colaboracéo.
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Esta experiéncia de aprendizagem revelou, mais uma vez, a pertinéncia da
abordagem CPA (Bruner, 1966) na promogdo de aprendizagens significativas. Importa
também referir que os alunos mostraram grande entusiasmo para, nesse dia e nos
seguintes, identificar objetos do dia a dia que pudessem representar uma esfera, uma
superficie esférica, um circulo ou uma circunferéncia, o que conduziu a consolidagéo dos
conceitos explorados, desta vez por intermédio do incentivo as representacdes maltiplas
defendidas por Dienes (1970).

Potencial da experiéncia de aprendizagem:

A consulta ao Quadro 7 (ver pégina 103) mostra que esta experiéncia de
aprendizagem promoveu a realizacdo autébnoma das atividades propostas por 11 dos 13
alunos da turma. Registdmos algumas dificuldades na compreensdo dos conceitos
exemplificados por parte de 2 alunos.

A exploracdo dos conceitos geométricos feita a partir da laranja e do seu corte foi
um momento de participacdo interessada e entusiéstica, em que todos os alunos se
dispuseram a responder as questbes colocadas, tendo também apresentado as suas
préprias questdes e duvidas. Todos revelaram concentracdo na exploracéo e na realizacdo
dos respetivos registos. Nas respostas dos alunos verificdmos algumas lacunas por parte
de 2 alunos, davidas essas que foram clarificadas em didlogo e questionamento, o que
conduziu a conclusdo da tarefa com sucesso. Aqui, 11 alunos solicitaram a repeticdo da
tarefa e a totalidade do grupo avaliou a experiéncia de aprendizagem muito positivamente,
declarando por exemplo: “nunca pensei que fosse possivel aprender tantas coisas com

'9,

uma laranja!” e “a laranja ¢ uma fruta geométrica!”.

Nesta sequéncia, verificAmos em diversos momentos, mais e menos formais, que
a totalidade dos alunos mostravam a-vontade com a terminologia abordada, mobilizando
adequadamente o vocabulario e os conceitos trabalhados para responder a perguntas,
resolver exercicios/problemas e expor o seu raciocinio em sala de aula.

A abordagem concreta a partir do corte da laranja favoreceu a clara compreenséo
dos conceitos explorados pelos alunos. Os dialogos e os registos pictéricos no quadro,
por sua vez, complementaram a imagem mental a construir pelos alunos. Acreditamos,
portanto, que contribuimos para a promocao de aprendizagens significativas.

Concluimos, assim, a apresentacao e analise de cada experiéncia de aprendizagem
selecionada para 0 nosso Relatério. Em seguida, tecemos algumas consideracdes globais
suscitadas por este trabalho, aprofundando a exploracdo do potencial pedagogico das

abordagens desenvolvidas no 1.° CEB.
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2.3.6.1. Potencial pedagbgico global das experiéncias de aprendizagem
desenvolvidas, com vista a promocao de aprendizagens significativas na area da
Matematica, no 1.° CEB

No seguimento do que vem sendo abordado no que respeita a aprendizagem
significativa, convem aqui recuperar que a bibliografia da especialidade consultada
(Moreira, 1999, 2012; Praia, 2000; Moreira e Valadares, 2009, inspirados em Ausubel,
1963, 1968; Piaget, 1971, 1973, 1977; e Vygotsky, 1987, 1988) destaca de forma
consistente:

— 0 papel ativo e insubstituivel do aprendente na construcdo do seu proprio
conhecimento;

— a importancia fundamental de processos dindmicos de ensino,
potencialmente significativos, que favorecam a inter-relacdo e
estabelecimento de conexdes entre os conhecimentos prévios do aluno e a
nova informacdo, potenciando a transformacdo da informacdo em
conhecimento mobilizavel para a resolucéo de problemas/situacdes novas;

— 0 papel estruturante da motivagdo e predisposicdo da crianca/aluno para
aprender.

Esta visdo € também amplamente expressa nos mais diversos referenciais
curriculares, desde a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de outubro),
que defende uma formacéo que privilegie a articulacéo entre saber e saber fazer, teoria e
pratica, cultura escolar e cultura do quotidiano, ao Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoéria (d’Oliveira Martins, 2017), que defende que, “perante os outros
e a diversidade do mundo, a mudanca e a incerteza, importa criar condi¢des de equilibrio
entre 0 conhecimento, a compreensdo, a criatividade e o sentido critico. Trata-se de
formar pessoas autébnomas e responsaveis e cidadaos ativos” (p. 5). Este documento
posiciona, ainda, a escola como ambiente de aprendizagem e de desenvolvimento de
competéncias, promotor de mdultiplas literacias a mobilizar pelos alunos perante a
mudanga, a incerteza e um mundo em transformacéo.

Neste horizonte, vai-se também discutindo o papel a assumir pelos docentes. O
Perfil Geral de Desempenho Profissional Docente (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de
agosto) atribui a estes profissionais responsabilidades claras no envolvimento ativo dos
alunos, tanto nos processos de aprendizagem como na gestdo do curriculo. Em

continuidade, o Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Professor do 1.° CEB
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(Anexo Il ao Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto) destaca a importéncia
fundamental de uma organizacgdo do ensino que privilegie os conhecimentos, capacidades
e experiéncias prévias dos alunos. Aqui, afirma-se ainda, especificamente no ambito da
educacdo em Matematica, que o professor do 1.° CEB devera: promover o gosto pela
Matematica e desenvolver a autoconfianga dos alunos nas suas capacidades; favorecer a
articulacdo entre a Matemaética e a vida real; implicar os alunos na constru¢do do seu
préprio conhecimento matematico (Anexo Il ao Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de
agosto).

Estes sdo, sem duvida, aspetos estruturantes na acdo docente visando a construcdo
de experiéncias de aprendizagem ativas, integradoras e contextualizadas e, como tal,
potencialmente significativas.

Nesta moldura, acreditamos no papel fulcral a desempenhar pelo professor na
promogédo da apropriagdo ativa e significativa dos conhecimentos pelos aprendentes,
como esséncia definidora da funcdo de ensinar e do saber educativo, tal como destaca
Rolddo (1999). Esta crenca motivou a nossa escolha do tema em aprofundamento no
presente relatorio de Estagio.

Assim, no contexto global das préaticas pedagdgicas por nds desenvolvidas no 1.°
CEB, destacamos a nossa continua preocupac¢ao em considerar conhecimentos prévios
dos alunos como base para a nossa a¢éo, em articulacdo com os interesses, motivacgoes e
necessidades de cada um. Neste enguadramento, optamos pelo desenvolvimento de
experiéncias de aprendizagem que envolvessem os alunos, implicando-os ativamente na
concretizacdo de cada tarefa: jogos com dindmicas diversificadas e exploracdo de
matérias pedagdgicos e concretizadores (QVP com circulos de valor posicional; tabuleiro
da divisdo; painel quadriculado “Elsa vai para a Escola” e corte da laranja). Estas
abordagens revestiram-se, também, de uma importante componente ladica (Wassermann,
1990; Neto, 2009; Condessa, 2012, 2015; Baranita, 2012) que consideramos ter
contribuido de forma significativa para a motivacao e para o desenvolvimento do gosto e
de atitudes positivas dos alunos perante a Matematica, fomentando a sua iniciativa,
autonomia e criatividade. De facto, observdmos uma crescente predisposi¢do para o
envolvimento nas tarefas propostas, e persisténcia na realizacdo das mesmas com sucesso.

Consideramos que o trabalho desenvolvido ficou significativamente enriquecido
por ter sido inspirado nas teorias edificadoras do curriculo de Matematica de Singapura.
Do Modelo Pentagonal (Yee & Hoe, 2009), que se encontra em consonancia com a

generalidade das linhas orientadoras das novas Aprendizagens Essenciais de Matematica
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para o Ensino Bésico (Canavarro et al., 2021), destacamos a comunicagdo matematica e
promocdo de atitudes positivas nos alunos face a Matematica, que constituiram um pilar
da nossa acéo ao longo do estagio no 1.° CEB. Tal como tinha sucedido no estagio anterior
na Educacdo Pré-Escolar, voltamos a comprovar a relevancia da abordagem CPA
(Bruner, 1966) na promoc¢édo de aprendizagens ativas e diferenciadoras mediante um
cuidado faseamento do concreto ao abstrato, passando pelos registos pictoricos (como
ficou patente nas experiéncias de aprendizagem que envolveram os materiais pedagogicos
referidos acima). Para além das representacGes multiplas de Dienes (1970), sentimos
particular impacto da relevancia de se promoverem conexdes internas (dentro da propria
Matematica) com vista ao desenvolvimento de uma compreensdo conceptual ou
relacional (Skemp, 1989) do edificio matematico (particularmente relevante no trabalho
de compreensdo e memorizacao dos factos basicos da multiplicacdo relativos as tabuadas
e da relagcdo com a operacdo inversa).

Neste enquadramento, consideramos que a diversidade de experiéncias de
aprendizagem e respetivas dinamicas de desenvolvimento favoreceram a aprendizagem
significativa pelos alunos na area da Matematica.

Do mesmo modo, o trabalho desenvolvido foi de extraordinaria mais-valia para a
nossa aprendizagem enquanto futuros profissionais de Educacdo, permitindo-nos
mobilizar conhecimentos e desenvolver novas competéncias, perspetivando a
importancia do nosso papel de mediadores de aprendizagens ativas e significativas a

construir pelo aluno.
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Quadro 7: Andlise ao desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem potencialmente significativas na area da Matematica, no 1.° CEB.

Neste quadro expomos os resultados obtidos na analise efetuada a cada uma das experiéncias de aprendizagem apresentadas anteriormente

no ponto 2.1. deste Relatorio, aspetos ja explorados na sequéncia da descricao e analise ai realizada.

Esclarecemos que, a propoésito do desenvolvimento das experiéncias de aprendizagem com foco na Matematica, realizamos registos de

observacdo diversificados, coletando dados acerca do respetivo potencial pedagogico para a aprendizagem significativa, considerando as categorias

ja definidas e apresentados no ponto 2.3.6., Quadro 6. Os registos relativos ao comportamento e desempenho observavel dos alunos nas tarefas

propostas possibilitaram, tanto uma reflexdo global sobre o potencial de cada experiéncia de aprendizagem, como uma analise baseada em

frequéncias, assinalando a que subcategorias ou indicadores o comportamento dos alunos correspondeu de forma mais consistente.

Experiéncias de Aprendizagem Desenvolvidas na Area da Matematica
Frequéncias (n.° de alunos)
“Vamos «A “Caca aos “Vamos «
Categoria Subcategoria Indicadores Jogo multiplicar Jogo A descoberta ovos com a J(.)g.o explorar o A Elsa “Geometria
“Tabuadas “Guerra das | da mensagem . “Adivinha . val para I
em acio” com 0 tabuadas” secreta” ajuda o fator” Tabuleiro da a escola” da laranja
¢ QVP!” da Mat.” Divisio!”
Realiza a tarcfa 9 9 13 9 9 13 11 13 11
autonomamente
Comeca por
realizar a tarefa
Acgdo do autonoma.mente, 5 3 0 3 4 0 2 0 2
aluno no mas depois
desempenho | necessita da
da tarefa ajuda do adulto
Realiza a tarefa
excluswamente 5 1 0 1 0 0 0 0 0
com a ajuda do
adulto
Motivagdo | Adesdo a tarefa i?:l‘;:gt”a do 13 13 13 12 13 13 13 13 13
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Iniciativa do

adulto 0 3 0 1 0 0 0 0 0
Concentragao
na realizag@o 13 13 13 13 13 13 13 13 13
da tarefa
Persisténcia na Persiste na
realizacao da tarefa perante 4 4 4 4 4 4 2 2 2
tarefa 0 insucesso
Nao persiste
perante o 0 0 0 0 0 0 0 0 0
INSuCesso
Sella 13 13 13 13 13 13 13 13 11
repeticdo
Avalia
Interesse pela positivamente 13 13 13 13 13 13 13 13 13
tarefa a tarefa
Recusa
realizar a 0 0 0 0 0 0 0 0 0
tarefa
Ligacdo da nova
informagao com 9 9 9 9 9 9 1 13 13
a informagao
e prévia
g/;oblhzagao Transposicdo da
. - informagao/
informagao 2g
sl alline estratégia para
resolver 9 13 9 9 9 9 11 13 13

problemas em
sala de aula/
quotidiano
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Capitulo 11l - Aprendizagens Significativas na area/dominio da
Matematica: representacdes de Educadores de Infancia e Professores do 1.°

Ciclo do Ensino Basico

No contexto do presente Relatorio de Estagio e tendo em conta a importancia da promocao
de aprendizagens significativas na area/dominio da Matematica, consideramos oportuno
realizar um pequeno estudo sobre as representaces de Educadores de Infancia e Professores
do 1.° CEB acerca da promocéo de aprendizagens ativas e significativas neste &ambito. Assim,
neste capitulo, contextualizamos o estudo, bem como apresentamos e discutimos os resultados
obtidos.

3.1. Contextualizacéo do estudo

A exploracdo que tem vindo a ser desenvolvida sobre a tematica ‘“Promocgdo de
Aprendizagens Significativas na Matematica: Contributos do Método de Singapura na
Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico” tem mostrado a pertinéncia da procura
da promocéo de aprendizagens ativas e significativas junto das criangas/alunos, evidenciando
a importancia crucial da intencionalidade da ac¢do docente neste propoésito. Assim, afigura-se
pertinente aprofundar conhecimentos sobre as representaces de Educadores de infancia e de
Professores do 1.° CEB acerca da promocdo de aprendizagens significativas na Matematica,
procurando, assim, aprofundar a reflexdo sobre estratégias promotoras de aprendizagens
significativas, em articulacdo com os principios da Matematica de Singapura.

Neste enquadramento, a nossa abordagem parte da analise de representacdes dos
participantes acerca dos processos de “ensinar’ e de “aprender”, procurando uma compreensao
mais ampla sobre a forma como perspetivam a natureza e ambito da sua acdo e como
equacionam o papel do aluno no ensino-aprendizagem.

A concretizagdo desta investigagdo implicou um conjunto de etapas, contemplando a
definicdo da metodologia, a concecgéo e validagdo dos instrumentos de recolha de informacao,
o tratamento e recolha dos dados coletados, e a apresentacdo e discussdo dos resultados,

contemplando algumas conclusdes e limitacgdes.

3.2. Metodologias e instrumentos adotados
Para a realizacao deste estudo, optdmos pela recolha de informacéo através da elaboracéo
de questionarios (Anexo I), uma vez que através destes “temos acesso a informagao actual e

actualizada, ou seja, esta técnica de pesquisa permite-nos estudar um fenémeno tal como ele
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ocorre e é socialmente construido e representado num determinado momento” (Dias, 1994, p.
6). E importante referir que, em todos os momentos de recolha de dados, foram salvaguardadas
as normas éticas relativas ao consentimento informado, anonimato dos participantes e
confidencialidade da informagc&o, em observancia com as recomendagdes da Comisséo de Etica
da Universidade dos Acores.

O instrumento utilizado contemplou diversas questdes relacionadas com a caracterizacéo
geral dos participantes, bem como trés questfes de resposta condicionada a selecdo de opgdes
dadas.

Assim, para acedermos as representacdes dos docentes sobre o conceito de aprendizagem
significativa, sobre os processos que lhe estdo associados e sobre praticas que a podem
promover, optdmos primeiramente por uma abordagem indireta, partindo do conhecimento do
entendimento geral dos participantes sobre “ensinar” e sobre “aprender”. Nesta sequéncia,
guestionamos também os participantes, de forma mais direta, sobre o conceito e processos
subjacentes a Aprendizagem Significativa na area/dominio da Matematica. Com este intuito,
no inquérito elaborado solicitamos aos participantes a selecéo de frases/expressdes alternativas,
conforme o seu proprio entendimento sobre 0 que era questionado.

Salienta-se que os questionarios foram estruturados e, posteriormente, disponibilizados
aos Educadores de Infancia e Professores do 1.° CEB através da ferramenta Google Forms.
Foram enviados pedidos de colaboracdo para o preenchimento do questionario a todas as
instituicOes de ensino publico e privado da llha de S&o Miguel, incluindo ainda algumas escolas
de ensino publico das restantes ilhas dos Acores. Para tal, estruturamos um texto para o envio
de um email de divulgacédo, contextualizando os participantes acerca da finalidade do estudo e
facultando o link de acesso ao inquérito.

O tratamento dos dados implicou a anélise de frequéncias das respostas, com expressao
de cariz quantitativo. As informacdes recolhidas serdo apresentadas neste capitulo, com recurso
a quadros, sendo posteriormente analisadas e discutidas, alicercando-se a reflexdo com

referéncia a bibliografia da especialidade.

3.3. Caracterizacéo dos participantes

O questionario registou um total de 219 respostas validadas, das quais 115 dizem respeito
a Educadores de Infancia e 104 a Professores do 1.° CEB, incluindo docentes titulares e de
apoio e/ou substituicéo.

No Quadro 8 apresenta-se a caracteriza¢do dos participantes, no que diz respeito a idade,

anos de servico e cargo/fungdo desempenhada.
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Quadro 8: Caracterizacdo dos participantes em estudo.

Educadores Professores Total de

Dados gerais dos participantes de Infancia do 1.°CEB Respostas
115 104 219
Dos 23 aos 30 anos 6 8 14
Dos 31 aos 40 anos 22 8 30
Idade Dos 41 aos 50 anos 36 54 90
Mais de 50 anos 51 34 85
Menos de 5 anos 13 9 22
De 5a 10 anos 8 4 12
Anos de servico De 11 a 20 anos 21 24 45
De 21 a 30 anos 36 42 78
Mais de 30 anos 37 25 62
Cargo/funcao Titular de turma 109 82 191
desempenhada Apoio e/ou substituicio 6 22 28

Dos dados acima apresentados, destacamos que, de entre 0s 219 participantes, 115 sao
Educadores de Infancia, sendo 109 titulares de turma e 6 de apoio e/ou substituicdo. Da mesma
forma, registou-se a participacdo de 104 Professores do 1.° CEB, 82 titulares de turma e 22
docentes de apoio e/ou substituigéo.

No que se refere a idade dos participantes, concluimos que a maioria se encontra entre
a faixa etaria dos 41 aos 50 anos de idade (90 respostas), sendo 36 Educadores de Infancia e
54 Professores do 1.° CEB. A faixa dos participantes maiores de 50 anos é igualmente elevada,
com um total de 85 respostas, das quais 51 dizem respeito a Educadores de Infancia e 34 a
Professores do 1.° CEB. Por sua vez, na faixa etéria entre os 23 e os 30 anos destacam-se 6
Educadores de Infancia e 8 Docentes do 1.° CEB. Registdmos ainda 22 Educadores de Infancia
e 8 Professores do 1.° CEB com idades compreendidas entre os 31 e 40 anos.

No que concerne aos anos de servi¢o, pudemos constatar que o maior registo diz
respeito aos participantes que tém entre 21 e 30 anos de servico, dos quais 36 sdo Educadores
de Infancia e 42 sdo Professores do 1.° CEB. Em seguida, destacam-se os participantes com
mais de 30 anos de servico, com 37 Educadores de Infancia e 25 Professores do 1.° CEB. Com
um tempo de servigo entre 11 e 20 anos de servigo responderam ao inquérito 21 Educadores
de Infancia e 24 Professores do 1.° CEB. Com menos de 5 anos de servi¢co temos 22
participantes, dos quais 13 exercem fun¢des na Educacao Pré-Escolar e 9 no 1.° CEB. O menor
registo de participantes tem entre 5 e 10 anos de servigo totalizando 12 participantes (8

Educadores de Infancia e 4 Professores do 1.° CEB).
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3.4. Apresentacdo e discussdo dos resultados

Neste ponto apresentamos e discutimos os resultados obtidos no questionario realizado.
A informagdo € apresentada em quadros sintese que explicitam as respostas registadas. Para
uma melhor leitura dos dados optamos também pela apresentacdo de percentagens nos quadros.
Assim, consideramos percentagens parciais referentes aos 115 Educadores de Infancia e aos
104 Professores do 1.° CEB que participaram, bem como a representacao percentual do total
de respostas registado em cada op¢do. Estas percentagens apresentam-se arredondadas as
unidades.

3.4.1. Representactes de Educadores/Professores sobre o que é “ensinar”

A primeira questdo foi formulada com a inten¢do de conhecermos as representacoes
docentes sobre a o que significa/implica “ensinar”, procurando por esta via aceder ao(s) seu(s)
entendimento(s) sobre a natureza da acdo de ensinar, as dimensGes e processos que estes
docentes lhe associam.

Neste sentido, foi formulada uma questdo de resposta fechada, solicitando-se aos
participantes que em relacdo a expressao “Ensinar €:” assinalassem quatro das nove frases
alternativas dadas, incluido a opg¢do “outras”. Aqui, importa esclarecer que quatro das
alternativas de resposta destacam metodologias ativas, centradas na crianga/aluno, em que “o
Professor guia suas acc¢Oes para que o aluno participe de tarefas e atividades que o fagcam
aproximar cada vez mais dos contetidos que a escola tem para lhe ensinar” (Smole, 2019, p. 2).
Em contraponto, quatro outras opgfes expressam perspetivas mais tradicionais do ensino,
valorizando o que “ensina uma grande quantidade de informagdes (...) que servirdo
momentaneamente e serdo descartadas ap0s a prova, ndo chegando sequer a modificar as
concepgdes espontaneas que os alunos trazem de seu cotidiano” (Smole, 2019, p.1).
Entendemos que as ideias que os profissionais de educacdo expressam sobre a sua funcgédo
especifica e definidora da docéncia, a “fun¢do de ensinar” (Roldao, 1999) podera transmitir-
nos o seu entendimento sobre o conteldo, a natureza e o &mbito do que acreditam que seja a
sua acdo profissional.

Nesta linha de pensamento, tendo em conta que a aprendizagem significativa envolve
diretamente a crianga/aluno, com um papel ativo e insubstituivel no seu processo de ensino-
-aprendizagem, mobilizando e ampliando as suas experiéncias e vivéncias, acreditamos
também que as respostas dos Educadores/Professores a esta questdo poderdo adiantar dados

interessantes sobre o protagonismo que estes conferem aos aprendentes, podendo, assim,
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colocar em maior ou menor evidéncia, processos tendentes a promocao de aprendizagens
significativas.

Os resultados obtidos apresentam-se no Quadro 9.

Quadro 9: Representa¢des de Educadores/Professores sobre “ensinar”.

Educadores de Infancia Professores do 1.° CEB
. Apoio / . Apoio / el
Titular Subst. Total | Titular Subst. Total respostas

EXxpor corretamente 0s 8 0 8 11 4 15 23
contelidos (7%) (14%) (11%)
Planificar/lecionar
atendendo aos 81 5 86 82 13 95 181
conhecimentos prévios das (75%) (91%) (83%)
criancas/alunos
Promover o gosto pela 107 76 183
aprendizagem 103 4 (93%) 58 18 (73%) (84%)
Promover a memorizagédo 3 1 4
de conceitos e 3 0 0 1 0 0 0
procedimentos (3%) (1%) &5
Estimular a
participacdo/acdo/
interacdo da crianga/aluno

g 112 86 198
nas situacdes de 107 5 0 64 22 0 0
aprendizagem (97%) (83%) (89%)
(manipulacdo, observacao,
didlogo/discusséo)
Utilizar os
recursos/materiais
oficialmente adotados para 7 1 8 9 6 15 23
a lecionagdo (manual (7%) (14%) (11%)
escolar, livros de fichas,
...
Treinar/exercitar 25 30 55

- . o
conteuc_jos para consolidar 22 3 (22%) 22 8 (29%) (25%)
aprendizagens
Promover a articulagdo dos
contetidos com o 111 98 209
quotidiano da 105 6 o6y | 8 171 o206y | (05%)
crianca/aluno

Numa primeira analise global aos resultados expressos no quadro, considerando
conjuntamente as respostas de Educadores de Infancia e de Professores do 1.° CEB,
verificamos que ambos os grupos de docentes apresentaram escolhas elevadas em itens
comuns.

Assim, verificamos que a alternativa que identifica “ensinar” com “Promover a
articulacdo dos conteudos com o quotidiano da crianga/aluno” registou um total de 209
respostas (aproximadamente 95% dos participantes no estudo), das quais 111 sdo de

Educadores de Infancia (aproximadamente 97% dos Educadores de Infancia) e 98 séo de
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Professores do 1.° CEB (correspondendo a 94% dos Professores do 1.° CEB). A opcéo
“Estimular a participacao/acao/interagdo da crianca/aluno nas situa¢des de aprendizagem
(manipulacdo, observagdo, didlogo/discussdo)” reuniu um total de 198 preferéncias
(totalizando 89% dos inquiridos), sendo 112 Educadores de Infancia (cerca de 97%) e 86
Professores do 1.° CEB (aproximadamente 83%). A importancia de o Professor/Educador
“Promover o gosto pela aprendizagem” ¢ assinalada por um total de 183 docentes
(correspondendo a 84% dos participantes no estudo), considerando 107 de Educadores de
Infancia (aproximadamente 93%) e 76 de Professores do 1.° CEB (cerca de 73%). A
alternativa “Planificar/lecionar atendendo aos conhecimentos prévios das criangas/alunos”
registou, por seu turno, um total de 181 respostas (representando aproximadamente 83% dos
participantes), sendo 86 Educadores de Infancia (cerca de 75%) e 95 Professores do 1.° CEB
(aproximadamente 91%).

Nesta sequéncia, verificamos ainda que ambos os grupos de profissionais assinalam,
também, com menor significatividade um mesmo bloco de respostas.

Neste enquadramento, a op¢ao que associa “ensinar’ a “treinar/exercitar contetidos para
consolidar aprendizagens” foi selecionada por um total de 55 docentes (correspondendo a 25%
dos participantes no estudo), sendo 25 de Educadores de Infancia (aproximadamente 22%) e
30 Professores do 1.° CEB (cerca de 29%). As alternativas referentes a “Expor corretamente
os conteudos” e a “Utilizar os recursos/materiais oficialmente adotados para a lecionagao
(manual escolar, livros de fichas, ...)” reuniram, cada uma, igual nimero de respostas, 23
(correspondendo a 23% do total de participantes), também com igual contabilizacdo de
escolhas de Educadores de Infancia (8 respondentes, cerca de 7%) e de Professores 1.° CEB,
(15 inquiridos, correspondendo a 14%) em cada opg¢do. Assim, a opcéo que foi menos escolhida
pelos participantes foi a de “promover a memorizagao de conceitos € procedimentos”, com
apenas 4 respostas (cerca de 2% do total de participantes), sendo 3 Educadores de Infancia e 1
Professor do 1.° CEB (aproximadamente 3% e 1%, respetivamente). N&o se registaram
respostas na alternativa “outras”.

Ao analisarmos estes resultados, na sua globalidade, verificamos que os aspetos acima
elencados que registaram significativamente mais respostas correspondem ao bloco das quatro
alternativas relacionadas com a mobilizagdo de processos e a pratica de metodologias ativas,
centradas na crian¢a/aluno.

Podemos igualmente constatar que o bloco das alternativas que registou menos escolhas
integra as afirmacBes com referéncia a contextos mais tradicionais do entendimento de

“ensinar” que, apesar de serem validas, tendem a colocar o Professor no centro dos processos,
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como absoluto decisor e protagonista. Aqui as tarefas podem apresentar-se mais rotineiras,
fechadas e replicadas, colocando as criangas/alunos numa posi¢ao em que assumem com maior
preponderéncia o papel de recetores e de executores de instrucdes especificas dadas pelos
docentes.

Assim, nas respostas dos Educadores de Infancia, predominam afirmac6es que remetem
para abordagens que privilegiam a crianca, com um papel central na sua aprendizagem,
assumindo menor expressao, as opgoes envolvendo abordagens mais tradicionais, centradas no
Educador/Professor, passiveis de se traduzirem numa aprendizagem mais mecanizada.

Nas respostas dos Professores do 1.° CEB, pudemos constatar que as escolhas
expressam um sentido semelhante as dos Educadores de Infancia. Apesar de a ordem de
preferéncias nas respostas, destes profissionais, ndo ser a mesma, continua claramente
favoravel ao entendimento do ensino como processo ativo e interativo, implicando diretamente
os aprendentes. Também os Professores do 1.° CEB valorizam menos nas suas respostas 0s
processos de ensino e as abordagens consentaneas com uma concecao mais tradicional baseada
na mecanizacao das aprendizagens.

Estes resultados indiciam que a grande maioria dos participantes no estudo identifica a
funcgdo de “ensinar” com um processo que promove a articulagdo com o quotidiano e com o0s
conhecimentos prévios das criancas/alunos. Estes sdo aspetos estruturantes no contexto da
aprendizagem significativa tal como a concebem Moreira (1999, 2012), Praia (2000) e Moreira
e Valadares (2009) nas suas analises a partir de Ausubel (1963, 1968), Piaget (1971, 1973,
1977) e Vygotsky (1987, 1988). Do mesmo modo, sdo amplamente relevantes as referéncias
dos participantes sobre a importancia de o ensino estimular a participacdo/acao/interacdo da
crianca/aluno e promover o gosto pela aprendizagem. Na bibliografia da especialidade, bem
como nos referenciais curriculares, destaca-se continuamente o papel ativo a assumir pelo
aluno no contexto da aprendizagem significativa, enfatizando-se ainda a importancia
estruturante da motivacéo e da predisposicdo da crianga/aluno para a aprendizagem.

Estas perspetivas sobre o ensino estdo em consonancia com os Perfis Especificos de
Desempenho Profissional do Educador de Infancia e do Professor do 1.° CEB (Decreto-Lei n.°
241/2001 de 30 de Agosto), que recomendam amplamente que a acdo docente se desenvolva
de forma integrada e articulada, considerando o0s contextos e as experiéncias dos aprendentes.
O Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Professor do 1.° CEB (Anexo Il, Decreto-
Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto) particulariza mesmo, explicitamente, no que respeita a

Matematica, que o Professor do 1.° ciclo:
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a) Promove nos alunos o gosto pela Matematica, propiciando a articulacéo entre a

Matematica e a vida real e incentivando-os a resolver problemas e a explicitar o0s

processos de raciocinio;

b) Implica os alunos na construgdo do seu proprio conhecimento matematico,

mobilizando conhecimentos relativos a0 modo como as criangas aprendem

Matematica e aos contextos em que ocorrem essas aprendizagens;

(...)

e) Proporciona oportunidades para que os alunos realizem atividades de investigacao

em Matematica, utilizando diversos materiais e tecnologias e desenvolvendo nos

educandos a autoconfianca na sua capacidade de trabalhar com a Matematica. (Ponto

I, n.° 3, alineas a, b, e, do Anexo Il ao Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto)
Também as OrientacOes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Lopes da Silva et al., 2016)
e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (d’Oliveira Martins et al., 2017)
defendem amplamente o papel ativo e interventivo dos aprendentes na construcdo do seu
préprio conhecimento, explorando, questionando e investigando em interacdo com as diversas
dimensbes da realidade/meio. Defende-se uma cultura escolar e atividades escolares que
encorajem todas as criancas e jovens a pratica de valores essenciais, entre os quais “(...)
Curiosidade, reflexdo e inovacao — Querer aprender mais; desenvolver o pensamento reflexivo,
critico e criativo; procurar novas solugdes e aplicagdes” (d’Oliveira Martins et al., 2017, p. 18).

Nesta linha de pensamento, o papel do Educador torna-se fulcral para estimular o
interesse e 0 envolvimento da crianca na sua aprendizagem. Criar um ambiente facilitador da
aprendizagem, recorrendo a diversas estratégias e recursos didaticos, potencia a promoc¢éo de
aprendizagens significativas neste dominio/area. Neste contexto, Dinis, Teixeira e Pacheco
(2019) destacam a importancia da abordagem concreto-pictorico-abstrato (abordagem CPA),
uma das teorias edificadoras do curriculo de Matematica de Singapura. Segundo estes autores,
a abordagem CPA “inicia-se pela manipulac@o de materiais concretos, com vista a exploracéo
de um determinado conceito, passa pela representacdo desse conceito através de imagens e
esquemas e culmina na representacdo formal em linguagem matematica” (p. 11). Os autores
explicitam ainda que, através deste método, se estabelecem de “forma progressiva relagdes
matematicas mais complexas para que todas essas aprendizagens sejam profundas e
duradouras” (p. 12).
Bruner (1998), citado em Dinis, Teixeira e Pacheco (2019), defende a abordagem ativo-

iconico-simbdlico (renomeada para abordagem CPA no Método de Singapura), uma vez que

entende que “¢ possivel ensinar qualquer nocdo basica desde que esta seja apresentada aos
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alunos de forma acessivel e faseada, recorrendo a experiéncias ativas de aprendizagem,
nomeadamente envolvendo materiais que eles possam manusear” (p. 13). Neste contexto, surge
a nossa opcdo por colocar “estimular a participacdo/agdo/interacdo da crianga/aluno nas
situacdes de aprendizagem (manipulagdo, observacdo, didlogo/discussdo)”, na qual
enaltecemos a importancia da manipulacdo e do faseamento, por parte da crianga/aluno, de
modo a construir o conhecimento partindo de um papel ativo como educando. Ainda nesta
linha de pensamento, Dienes (1970), citado em Dinis, Teixeira e Pacheco (2019), defende que
a “emocdo da descoberta” ¢ o mote para a aprendizagem da Matemadtica e a oferta de uma
grande diversidade de materiais concretos potencia a “aprendizagem construtiva” que, como o
préprio nome indica, é concebida passo a passo, “conceito a conceito”. Neste sentido, o autor
defende o principio da variabilidade percetiva, que “consiste na utilizacdo de diferentes
materiais e de diferentes perspetivas para explorar um determinado conceito” (p. 10).
Relativamente as opgoes, por nds elaboradas, “promover a articulacdo do conteudos
com o quotidiano da crianga/aluno” e “planificar/lecionar atendendo aos conhecimentos
prévios das criangas/alunos”, relacionamo-las com um das teorias edificadoras do curriculo de
Singapura, que nos direciona para os trabalhos de Richard Skemp (1989), psic6logo inglés que
concebe que uma aprendizagem relacional, na qual a crianca/aluno ndo sé conhece a regra,
como também a compreende, conseguindo explicitar o motivo pelo qual a aplica. Skemp
(1989), citado em Dinis, Teixeira e Pacheco (2019), acredita que a compreensao relacional
permite uma melhor adaptacdo a novas tarefas, é mais facil de lembrar (apesar de
requerer um investimento inicial no estabelecimento de conexdes, o resultado a longo
prazo é mais duradouro) e constitui, por si s6, um fator de motivacdo para os alunos
(uma crianca satisfeita por ter alcangado a compreenséo relacional de um determinado
conceito ird tendencialmente procurar de forma ativa compreender concetualmente
novos temas). (p.10)
Tal como defende Skemp (1989), estabelecer conexdes € fundamental para que a crianga/aluno
dé significado aquilo que aprende. Em particular, relacionar os conteudos de diferentes temas
matematicos, bem como estabelecer ligacdes entre a Matematica e o quotidiano e entre a
Matematica e as outras areas/dominios, permite ao educando alicercar os seus conhecimentos
prévios, potenciando, assim, aprendizagens ativas, significativas e duradouras.
Por sua vez, a proposta de resposta “promover o gosto pela aprendizagem” remete-nos
para 0 Modelo Pentagonal do Curriculo de Ensino de Matematica em Singapura (ver Figura
1), nomeadamente para a importancia de se promover atitudes positivas em relacdo a

aprendizagem da Matematica. Dinis, Teixeira e Pacheco (2019) acreditam que as
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criancas/alunos necessitam de vivenciar a utilidade da Matematica, de manifestar interesse e
prazer por aprender Matematica, e de apreciar e encarar a Matematica como valiosa para o seu
uso no quotidiano, nomeadamente na resolucao de problemas. Importa, ainda, referir que todas
estas preocupacdes estdo também patentes no curriculo nacional, nomeadamente na versdo
atual das Aprendizagens Essenciais de Matemaética para o Ensino Béasico (Canavarro et al.,
2021), que elegem a Valorizacdo da Matematica como uma capacidade e atitude geral
transversal. As capacidades e atitudes gerais transversais decorrem das areas de competéncias
previstas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria (d’Oliveira Martins et al.,
2017).

3.4.2. Representactes de Educadores/Professores sobre o que é “aprender”

Na sequéncia da questdo anterior afigurou-se pertinente explorar, também, as
representacdes docentes sobre o que significa/implica “aprender”, procurando por esta via
compreender a forma como estes concebem/entendem a “aprendizagem” e quais as dimensoes,
acOes e processos que lhe associam.

Assim, formuldmos uma questdo de resposta fechada, solicitando aos inquiridos que
em relacao a expressao “Aprender €:” assinalassem quatro das nove frases alternativas dadas,
incluido a opgao “outras”. Aqui, importa esclarecer que todas as alternativas apresentadas se
centram na acdo a desenvolver pelas criangas, ou na acdo esperada das criangas/alunos
entendida como evidéncia/demonstracdo de que ocorre/ocorreu aprendizagem. Contudo,
quatro das alternativas de resposta destacam principios que apelam mais a processos
ativos/interativos de construcdo do conhecimento pela prépria crianga, enquanto outros quatro
enunciados aludem mais processos/formas de as criangas/alunos
mostrarem/evidenciarem/comprovarem o que aprenderam.

Pensamos que o entendimento que os profissionais de educagdo expressam sobre 0
“aprender”, e sobre os processos que lhe estdo associados, podera conduzir-nos a uma melhor
percecdo sobre a forma como estes perspetivam a acéo e o protagonismo das criancas, e sobre
as atividades, materiais e experiéncias de aprendizagem que mobilizam na organizacdo e
concretizagdo da sua propria acdo, podendo, assim, favorecer com maior ou menor énfase,
processos tendentes & promogéo de aprendizagens significativas.

Os resultados obtidos apresentam-se no Quadro 10.
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Quadro 10: RepresentacGes de Educadores/Professores sobre “aprender”.

Educadores de infancia Professores do 1.° CEB
Titular Aspoio J Total | Titular RO Total WEE EBCE RS
ubst. Subst.
Expor/explicar o
pensamento/raciocinio 86 4 90 79 18 90 180
desenvolvido a propdsito de (78%) (87%) (82%)
um problema/situacdo/decisdo
Estar atento as exposicdes 5 0 5 4 1 5 10
ldo/da Professor(a) (4%) (5%) (5%)
Aplicar, corretamente, regras e 17 3 20 15 5 20 40
Iprocedimentos (17%) (19%) (18%)
Relacionar os contetidos
111 100 211
abordados na sala com 107 4 79 21
situaces do quotidiano (97%) (96%) (96%)
Descobrir processos e
rocedimentos pela 109 90 199
Ipmanipulag:éo, ogservagéo e 105 4 (95%) n 19 (58%) (91%)
exploragdo
Memorizar factos e 3 1 4 5 1 3 7
Iprocedimentos (3%) (3%) (3%)
Responder, corretamente, a 11 3 14 4 2 6 20
questdes colocadas (12%) (6%) (9%)
Acrticular/relacionar
. . 107 102 209
conheqlmentos E)rewos com 102 5 (93%) 81 21 (98%) (95%)
Inovas informacdes

Pela analise aos resultados obtidos, considerando conjuntamente as respostas de
Educadores de Infancia e de Professores do 1.° CEB, €é possivel constatar que ambos 0s grupos
profissionais registam maior preferéncia pelo mesmo conjunto de itens de resposta.

Assim, podemos verificar que um total de 209 inquiridos (representando 95% dos
participantes no estudo) revela preferéncia pela opc¢do que identifica ‘“aprender” com
“Articular/relacionar conhecimentos prévios com novas informagdes”, com 107 respostas de
Educadores de Infancia (cerca de 93% dos Educadores de Infancia) e 102 de Professores do 1.°
CEB (correspondendo a 98% dos Professores do 1.° CEB). A alternativa referente a
“Relacionar os contetdos abordados na sala com situacdes do quotidiano” registou 211
respostas (totalizando 96% dos inquiridos), em que 111 respondentes sdo Educadores de
Infancia (aproximadamente 97%) e 100 sdo Professores do 1.° CEB (cerca de 96%). Por seu
turno, a op¢do que associa “aprender” a ‘“Descobrir processos e procedimentos pela
manipulagdo, observagdo e exploracdo” foi assinalada por um total de 199 participantes
(aproximadamente 91% dos inquiridos), dos quais 109 sdo Educadores de Infancia (cerca de
95%) e 90 sdo Professores do 1.° CEB (cerca de 58%). A alternativa que destaca
“Expor/explicar o desenvolvido a um

pensamento/raciocinio propésito  de

problema/situagdo/decisao” foi selecionada por um total de 180 docentes (correspondendo a

115



82% dos inquiridos), sendo igual o nimero de 90 Educadores de Infancia (aproximadamente
78% deste grupo docente) e 90 Professores do 1.° CEB (cerca de 87% deste grupo docente).

Nesta sequéncia, verificamos que, na mesma linha de pensamento, também os
Educadores de Infancia e os Professores de 1.° CEB participantes no estudo tendem a atribuir
menor relevancia ao mesmo conjunto de itens de resposta, no que respeita a visdo expressa
sobre “aprender”.

Neste enquadramento, a opcao que associa “aprender” a “Aplicar, corretamente, regras
e procedimentos” foi assinalada por 40 participantes (cerca de 18% do total de inquiridos),
contemplando respostas de 20 Educadores de Infancia e de igual nimero de Professores do 1.°
CEB (representando 17% e 19%, respetivamente, em cada grupo de profissionais). A opcéao
referente a “Responder, corretamente, a questdes colocadas” mereceu 20 respostas
(aproximadamente 9% dos participantes no estudo), sendo 14 Educadores de Infancia (cerca
de 12%) e 6 Professores do 1.° CEB (aproximadamente 6%). A alternativa que destaca “Estar
atento as exposicdes do/da Professor(a)”, por seu turno, foi selecionada por 10 docentes
(aproximadamente 5% dos participantes), dos quais 5 Educadores de Infancia (cerca de 4%) e
5 Professores do 1.° CEB (cerca de 5%). Assim, a opcdo menos escolhida pelos participantes
foi “Memorizar factos e procedimentos”, que reuniu 7 respostas (equivalente a 3% dos
inquiridos), com 4 Educadores de Infancia (cerca de 3%) e 3 Professores do 1.° CEB (cerca de
3%).

Nao se registaram respostas na alternativa “outras”.

Também neste contexto, os resultados globais mostram que o bloco das quatro opgdes
que tendem a retratar uma visdo dindmica da aprendizagem, implicando ativamente a
crianga/aluno na construcdo do seu proprio conhecimento, é o que retne significativamente
mais respostas.

E igualmente visivel que as alternativas que tendem a identificar a aprendizagem com
processos que colocam a crianga numa posicdo mais passiva, de rececdo e de repeticdo
tendencialmente replicada de informacdo, regras e procedimentos, sdo assinaladas por um
menor nimero de participantes no estudo.

Constata-se que a globalidade das respostas dos Educadores de Infancia vai ao encontro
de uma visdo dindmica e aberta da aprendizagem, indiciando que estes profissionais
reconhecem a importancia das metodologias ativas para a aprendizagem das criancas,
expressando reconhecer o valor do estabelecimento de relagcdes (pela crianca) entre as
experiéncias, quotidiano e a informacdo prévia e nova. Esta perspetiva apresenta-se em

consonancia com a perspetiva expressa por estes profissionais acerca da fun¢ao de “ensinar”.
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De igual modo, a globalidade das respostas dos Professores do 1.° CEB destaca também
uma viséo dindmica e construtivista da aprendizagem, indiciando, assim, o reconhecimento por
estes profissionais do valor das metodologias ativas e da importancia de os alunos interagirem
com a informac&o, descobrindo relagdes, mobilizando informag&o prévia e ampliando as suas
experiéncias a luz de nova informagdo. Esta acegdo sobre “aprender” encontra-se tambeém
alinhada com o entendimento que estes profissionais expressaram sobre “ensinar”.

Esta visdo sobre a crianca e 0 seu papel crucial na sua propria aprendizagem €, também,
amplamente reconhecida nos Perfis Especificos de Desempenho Profissional do Educador de
Infancia e do Professor do 1.° CEB (Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto), assim como
nas OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Lopes da Silva et al., 2016), tal
como se evidencia no Capitulo 1.

Estes resultados sugerem que a grande maioria dos inquiridos considera que “aprender”
contempla processos dindmicos, que implicam necessariamente a acdo da crianca/aluno no
didlogo a estabelecer entre informacgdes prévias e novas aprendizagens, e entre novas
aprendizagens e o contexto quotidiano. Assim, estdo também aqui em evidéncia os principios
subjacentes a aprendizagem significativa, numa perspetiva cognitivista-construtivista,
evidenciados nas obras de Ausubel (1963, 1968), Piaget (1971, 1973, 1977) e Vygotsky (1987,
1988), tal como expressam Moreira (1999, 2012) e Praia (2000).

Neste enquadramento, destaca-se ainda o elevado potencial de significatividade dos
processos de aprendizagem alicercados na acao/interacdo da crianga/aluno com as situacgdes
geradoras de aprendizagem, nomeadamente com a manipulacdo, observacdo, exploracdo e
descoberta a partir de situacdes, problemas, objetos e conceitos. Coloca-se, aqui, em evidéncia
a descoberta de relagdes e a expressdo do pensamento/raciocinio desenvolvido pela prépria
crianca/aluno na andlise de situacdo, tomada de decisdes e resolucdo de problemas (Moreira,
1999, 2012; Praia, 2000).

Em termos da articulacdo com o Método de Singapura, é de referir que as opgdes
“articular/relacionar conhecimentos prévios com novas informacdes” e “relacionar os
conteudos abordados na sala com situagdes do quotidiano” apontam para a importancia de a
crianga estabelecer conexdes matematicas entre temas matematicos e entre a Matematica e a
vida do dia a dia, com vista a alcangar uma compreenséo relacional (Skemp, 1989). De notar
que também contribui para este fim a opgdo “expor/explicar o pensamento/raciocinio
desenvolvido a propdsito de um problema/situagdo/decisao”. Repare-Se que O Processo
matematico de Resolucdo de Problemas ocupa uma posicdo central no Modelo Pentagonal do

Curriculo de Ensino de Matematica em Singapura (ver Figura 1). Por sua vez, a opgao

117



“descobrir processos e procedimentos pela manipulacdo, observacado e exploracdao” promove a
9

abordagem CPA de Bruner (1998;1966) e as representacdes multiplas de Dienes (1970).

3.4.3. Representacbes docentes sobre processos promotores de Aprendizagem
Significativa em Matematica

Em continuidade com as questdes anteriores, sentimos ser essencial inquirir
diretamente os participantes acerca da “aprendizagem significativa” na area/dominio da
Matematica. Com esta abordagem pretendeu-se conhecer as representagdes dos docentes
acerca das acOes/processos de ensino-aprendizagem potencialmente promotores de
aprendizagens ativas e significativas em Matematica.

Para tal, formuldamos uma terceira questdo, também de resposta fechada, na qual
solicitimos aos participantes que, na sequéncia da frase “Para uma aprendizagem ativa e
significativa em Matematica, ¢ importante a/o crianga/aluno:”, selecionassem quatro de entre
nove frases alternativas dadas, incluido a opgao “outras”. Também aqui quatro destas opgoes
destacam processos de ensino-aprendizagem que expressam a importancia crucial das
dimensbes de acdo/interacdo, participagdo/envolvimento, descoberta e estabelecimento de
conexdes/relacBes, na procura de estimular/favorecer a constru¢cdo do conhecimento pela
crianca. Outras quatro opcOes expressam atividades/processos de ensino-aprendizagem mais
tradicionais, assentes na memorizacdo e no treino/repeticdo de procedimentos pelas
criangas/alunos, colocando-o0s na posic¢éo de meros executores.

Acreditamos que esta informacdo podera aprofundar as perspetivas dos participantes
no estudo, favorecendo uma melhor compreensédo das representacdes destes docentes sobre a
forma como os processos de “ensinar” e “aprender” se interrelacionam e se complementam na
promocao de aprendizagens ativas e significativas na area/dominio da Matematica.

Os resultados obtidos apresentam-se no Quadro 11.

Quadro 11: Representacdes docentes sobre processos promotores de Aprendizagem
Significativa na area/dominio da Matematica.

Educadores de inféncia Docentes do 1.° CEB
. Apoio / . Apoio / UGS
Titular Subst. Total | Titular Subst. Total respostas
Realizar rotinas visando a 31 0 31 18 4 22 53
memorizagdo (27%) (21%) (24%)
Explicar o seu
. 82 85 167
pensamento/ramoqmo em 78 4 (73%) 65 20 (82%) (76%)
linguagem matematica
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Recorrer a
estratégias/materiais/
recursos/situacdes
diversificados que 105 5
auxiliem a compreenséo de
conceitos e procedimentos
e a resolucdo de problemas

110 103 213
9% | 8 22\ aow) | (97%)

Resolver exercicios e 2 4 6
tarefas do manual escolar (2%) (4%) (4%)

Estabelecer conexdes entre
temas matematicos e entre

e 111 95 206
é,\ Matematjc_zi e a outras 106 5 (97%) 77 18 (91%) (94%)
areas/dominios/
quotidiano
Repetir exercicios pela 3 0 3 2 2 4 7
resolucgdo de fichas (3%) (4%) (3%)
Memorizar conceitos e 5 4 9 3 0 3 12
procedimentos (8%) (3%) (5%)

Agir e interagir (com
objetos, com outras
criangas, com o adulto) 112 100 212
para desenvolver o 107 > (97%) & 21 (96%) (97%)
raciocinio/pensamento

matematico

A andlise aos resultados obtidos permite-nos constatar que, também no que respeita ao
entendimento sobre a “aprendizagem significativa” na area/dominio da Matematica, tanto os
Educadores de Infancia como os Professores do 1.° CEB tendem a destacar o0 mesmo conjunto
de itens de resposta.

Assim, a quase totalidade dos participantes no estudo, 213 docentes (representando
97% dos inquiridos), considera que, para uma aprendizagem ativa e significativa em
Matematica, é importante a/o crianga/aluno “Recorrer a
estratégias/materiais/recursos/situacdes diversificados que auxiliem a compreensdo de
conceitos e procedimentos e a resolu¢do de problemas”, contemplando respostas de 110
Educadores de Infancia (cerca de 96% dos Educadores) e 103 Professores do 1.° CEB
(correspondendo a 99% destes profissionais). A alternativa que destaca a importancia de “Agir
e interagir (com objetos, com outras criangas, com 0 adulto) para desenvolver o
raciocinio/pensamento matematico”, por sua vez, ¢ selecionada por 212 participantes
(totalizando 97% dos inquiridos), dos quais 112 sdo Educadores de Infancia (cerca de 97%) e
100 sd@o de Professores do 1.° CEB (aproximadamente 96%). Verificamos igualmente que
“Estabelecer conexdes entre temas matematicos e entre a Matematica ¢ a outras

areas/dominios/quotidiano” ¢ a resposta valorizada por 206 inquiridos (totalizando 94% dos

participantes no estudo), contemplando 111 respostas de Educadores de Infancia
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(aproximadamente 97%) e 95 Professores do 1.° CEB (cerca de 91%). Por seu turno, a op¢éo
que enfatiza “Explicar o seu pensamento/raciocinio em linguagem matematica” merece a
referéncia de 167 docentes (um total de 76% dos inquiridos), sendo 82 Educadores de Infancia
(cerca de 73%) e 85 Professores do 1.° CEB (correspondendo a 82%).

Prosseguindo na analise dos resultados globais, verificamos também que o bloco de
itens de resposta com menor expressdo/escolha é também comum a Educadores de Infancia e
a Professores de 1.° CEB.

Assim, apuramos que no entendimento de 53 participantes (cerca de 24% do total de
inquiridos), para uma aprendizagem ativa e significativa em Matematica ¢ importante a/o
crianca/aluno “Realizar rotinas visando a memoriza¢ao”, sendo 31 Educadores de Infancia
(aproximadamente 27%) ¢ 22 Professores de 1.° CEB (cerca de 21%). Com um total de 12
respostas (totalizando 5% dos participantes no estudo) surge a opcao referente a “Memorizar
conceitos e procedimentos”, reunindo 9 respostas de Educadores de Infancia
(aproximadamente 8%) e 3 de Professores de 1.° CEB (cerca de 3%). Por sua vez, “Repetir
exercicios pela resolucdo de fichas” € a op¢ao assinalada por 7 participantes (aproximadamente
3% do total de docentes), contabilizando 3 Educadores de Infancia (cerca de 3%) e 4
Professores de 1.° CEB (cerca de 4%). A alternativa com menos respostas (6 no total, cerca de
4%) refere-se a “Resolver exercicios e tarefas do manual escolar”, escolhida por 2 Educadores
de Inféancia (aproximadamente 2%) e 4 Professores de 1.° CEB (aproximadamente 4%).

Estes resultados parecem evidenciar consonancia no entendimento da globalidade dos
docentes participantes sobre o que importa que o aluno vivencie/experiencie e desenvolva
“Para uma aprendizagem ativa e significativa em Matematica”.

As respostas mais valorizadas mostram a preponderancia de aspetos estruturantes a
aprendizagem significativa, nomeadamente o reconhecimento de que a aprendizagem
significativa é potenciada pela diversificacdo de estratégias/materiais/recursos/situacoes,
auxiliando a compreensdo de conceitos e procedimentos e favorecendo a resolugéo de
problemas. Esta acecdo mostra a importancia estruturante das representacfes mdaltiplas no
ensino-aprendizagem da Matematica, tal como defende Dienes (1970), nomeadamente se
atendermos aos seus principios de variabilidade percetiva e de variabilidade matematica.

Do mesmo modo encontramos neste ponto o reconhecimento da importancia da
acdo/interacdo do aprendente, seja com objetos, com outras criangas e/ou com o adulto, como
etapa fundamental para o desenvolvimento do raciocinio/pensamento matematico, tal como
defende Bruner (1998;1966). A abordagem CPA deve, entdo, ser encarada como um processo

continuo, faseado e progressivo, no qual o educando vai construindo o seu conhecimento com

120



a manipulacdo de diversos materiais concretos, passando pela sua representacdo em esquemas
e imagens e evoluindo para a representacdo formal em linguagem matematica.

Nesta l6gica de pensamento, é também expressivo o facto de os participantes atribuirem
significado preponderante ao estabelecimento de conexdes internas e externas da Matematica,
nomeadamente com o quotidiano. Esse aspeto é amplamente enfatizado e defendido por um
vasto conjunto de autores (Afonso, 2006; 2010; Boavida et al.,2008; Cebola, 2010; Ferri, 2010;
Ponte, 2010; Vale & Pimentel, 2010), para além de Skemp (1989), que o reconhecem como
essencial a compreensdo de processos, procedimentos e conceitos matematicos. Se
observarmos a Figura 1 relativa ao Modelo Pentagonal do Curriculo de Ensino de Matematica
em Singapura, podemos verificar que as conexdes constam no mesmo, tal como o raciocinio e
a comunicacao matematica.

As perspetivas assim destacadas pelos Educadores de Infancia e pelos Professores do
1.° CEB parecem expressar um entendimento global favoravel aos processos promotores de
aprendizagens significativas na area/dominio da Matematica, centradas na ac¢do do aluno pela
exploracdo de situacGes/materiais pedagogicos, e pela vivéncia de experiéncias de
aprendizagem que favorecam a descoberta e o estabelecimento de conexdes/relagfes. Este
entendimento estd em acordo com a perspetiva cognitivista-construtivista sobre a
aprendizagem significativa expressa por Ausubel (1963, 1968), Piaget (1971, 1973, 1977) e
Vygotsky (1987, 1988), como evidenciado em Moreira (1999, 2012) e Praia (2000).

3.5. Conclusdes e limitacdes do estudo

Com o estudo acima apresentado, procurdmos responder ao nosso objetivo de “conhecer
as representacbes de Educadores/Professores sobre a aprendizagem significativa,
nomeadamente sobre processos de promocdo de aprendizagens ativas e significativas, no
contexto da Matematica”. Desta forma, procedemos a um levantamento de representacdes de
Educares de Infancia e de Professores do 1.° CEB sobre os significados de “aprender” e de
“ensinar”’, tendo ainda procurado saber o que entendem ser importante ‘“Para uma
aprendizagem ativa e significativa em Matematica”.

A nossa investigacdo contou com um total de 219 participantes, sendo 115 Educadores de
Infancia e 104 Professores do 1.° CEB, contemplando tanto titulares de turma como docentes
em funcgdes de apoio e/ou substituigéo.

Os resultados obtidos revelam que as representacdes expressas pelos docentes sobre a
natureza e ambito de “ensinar” realgam dimensdes e processos assentes na acdo € no

protagonismo das criangas/alunos. As suas respostas identificam “ensinar” com a mobilizagcdo
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de metodologias ativas em que o docente assume o papel de guia/mediador entre 0 a
crianca/aluno e o conhecimento.

Esta concecdo, que enfatiza claramente a importancia de o docente “planificar/lecionar
atendendo aos conhecimentos prévios das criangas/alunos”, “promover o gosto pela
aprendizagem”, “estimular a participagdo/agdo/interagdo da crianga/aluno nas situagdes de
aprendizagem (manipulagdo, observagdo, didlogo/discussao)” e “promover a articulacao dos
contetidos com o quotidiano da crianga/aluno”, parece assim coerente e alinhada com as
perspetivas aprofundadas por Moreira (1999, 2012) e Praia (2000) acerca da aprendizagem
significativa.

Em consonancia com esta concec¢do de ensinar, Smole (2019) reforca como a relacéo entre
os significados € crucial para a promogdo da aprendizagem significativa, defendendo que
na préatica escolar, essa teoria é determinante para a escolha dos contetdos, a organizacao
da sala de aula e da multiplicidade de recursos didaticos que serdo utilizados pelo
Professor, implicando articular o ensino e a aprendizagem, o conteldo e a forma de
ensina-lo, proporcionando cada vez mais um ambiente escolar favoravel a aprendizagem,
no qual todas as a¢des venham a favorecer o processo multiplo, complexo e relacional de
conhecer e incorporar dados novos ao reportorio de significados, de modo a poder utiliza-
los na compreensdo organica dos fendmenos e no entendimento da préatica social. (p. 3)
Em alinhamento com estas perspetivas estdo também os resultados registados sobre o(s)
entendimento(s) dos docentes participantes sobre o que significa/implica “aprender”. Também
nesta dimensdo da nossa investigacdo verificamos que as respostas da grande maioria dos
inquiridos expressam um entendimento da aprendizagem como um processo rico e complexo,
que ocorre pela apropriagéo ativa da informacao pelo aluno, transformando-a em conhecimento
mobilizavel na analise, reflexdo e resolucdo de problemas (Moreira, 1999, 2012; Praia, 2000;
Smole, 2019). Neste entendimento sobre “aprender”, ¢ reconhecida, pela grande maioria dos
inquiridos, a importancia fundamental dos processos relativos a “expor/explicar o
pensamento/raciocinio desenvolvido a proposito de um problema/situagdo/decisdo”,
“relacionar os conteudos abordados na sala com situagdes do quotidiano”, “descobrir processos
e procedimentos pela manipulacdo, observacdo e exploragdo” e “articular/relacionar
conhecimentos prévios com novas informagdes”.
Neste contexto, afigura-se significativa a coeréncia encontrada na significatividade de
respostas que enfatiza os processos ativos e interativos para “ensinar” e para “aprender”. Nesta

confluéncia de perspetivas, autores como Smole (2019) e Moreira (2012) chamam a atencéo
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para o papel fundamental do Educador/Professor no que respeita a organizacéo do ensino por
forma a promover a aprendizagem significativa.

Segundo Moreira (2012), é fundamental distanciarmo-nos de uma aprendizagem
mecanica que apenas implica o “armazenamento literal, arbitrario, sem significado; ndo requer
compreensao, resulta em aplicagdo mecénica a situagdes conhecidas” (p.12). Para o autor é
fundamental privilegiar a aprendizagem significativa, que € a “incorporacao substantiva nao
arbitraria, com significado; implica compreensdo, transferéncia, capacidade de explicar,
descrever, enfrentar situacdes novas” (Moreira, 2012, p.12).

Nesta intercecdo de perspetivas, Moreira (2012) destaca a importancia fundamental de
a aprendizagem mecanica ser transformada em significativa, mediante um ensino
potencialmente significativo, pois

a passagem da aprendizagem mecénica para a aprendizagem significativa ndo é

natural, ou automatica; € uma ilusdo pensar que o aluno pode inicialmente aprender

de forma mecanica, pois ao final do processo a aprendizagem acabara sendo
significativa; isto pode ocorrer, mas depende da existéncia de subsuncores adequados,

da predisposicao do aluno para aprender, de materiais potencialmente significativos e

da mediacéo do Professor. (pp. 12-13)

Os resultados obtidos na terceira e Gltima questdo do nosso estudo parecem evidenciar
uma ampla coeréncia entre o que a clara maioria dos Educadores de Infancia e dos Professores
do 1.° CEB entendem ser importante ocorrer ‘“Para uma aprendizagem ativa e significativa em
Matematica” e os entendimentos anteriormente expressos sobre as dindmicas e processos que
associam a “ensinar” e a “aprender.

No que concerne as representacdes da maioria dos docentes participantes sobre os
processos subjacentes a aprendizagem significativa na &area/dominio da Matematica,
verificamos que estes colocam énfase na importancia de a crianca/aluno “explicar o seu
pensamento/raciocinio em linguagem matematica”, “estabelecer conexfes entre temas
matematicos e entre a Matemdtica e a outras areas/dominios/quotidiano”, “recorrer a
estratégias/materiais/recursos/situacdes diversificados que auxiliem a compreensdo de
conceitos e procedimentos ¢ a resolugdo de problemas” e “agir e interagir (com objetos, com
outras criangas, com o adulto) para desenvolver o raciocinio/pensamento matematico”.

Estas respostas sugerem um entendimento que se afigura favoravel ao desenvolvimento
de praticas promotoras de aprendizagens ativas e significativas, nomeadamente no que respeita
a acdo desenvolvida na area/dominio da Matematica.

Neste enquadramento, Giehl (2018) defende que
123



a Matematica possui grande importancia no desenvolvimento do estudante e do
cidaddo, a mesma apresenta elementos essenciais para o entendimento de diversas
situacdes de nosso dia a dia. Sendo assim, é de extrema importancia que os Professores
utilizem metodologias que instiguem os alunos a aprender a Matematica, que se sintam
integrantes do processo de ensino e aprendizagem. (...) A aprendizagem significativa
tem como principio a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, a nao
centralidade no livro didético, a diversificacdo de atividades e a ndo arbitrariedade dos

contetdos. (p. 106)

Neste contexto, importa evidenciar a importancia que podem assumir no ensino-
-aprendizagem da Matematica praticas como “realizar rotinas” e “resolver exercicios” que, por
si sO, ndo estdo automaticamente associadas a aprendizagens mecanicas, desde que essas
rotinas e exercicios sejam dinamicos, orientados para a experimentacdo e descoberta e
favorecam o desenvolvimento da compreensdo mais ampla da crianca/aluno sobre as situacfes
matematicas. E, entdo, fundamental a acdo do docente na construcdo mediada da aprendizagem
significativa, tal como refere Moreira (2012).

Partilhamos de um entendimento aprofundado da aprendizagem significativa, em que é
fundamental que os aprendentes sejam capazes de transformar a informacdo em conhecimento
mobilizavel, para alcancarem uma compreensdo mais profunda de conceitos e procedimentos,
agindo de forma critica e criativa sobre a realidade que os rodeia.

Neste contexto, destacamos a ampla coeréncia entre os pressupostos fundamentais que
estdo subjacentes ao Método de Singapura para o0 ensino da Matematica, e 0s principios e
dindmicas subjacentes a promoc¢do de aprendizagens ativas e significativas. Em ambos 0s
cenarios estdo em evidéncia as perspetivas de Ausubel (1963, 1968), Piaget (1971, 1973, 1977)
e Vygotsky (1987, 1988), como evidenciam Moreira (1999, 2012) e Praia (2000), e as teorias
edificadoras do Método de Singapura, alicercadas nos trabalhos de Bruner (1998;1966), Dienes
(1970) e Skemp (1989), bem como no Modelo Pentagonal do Curriculo de Ensino de
Matematica em Singapura (ver Figura 1).

Concluindo este capitulo, consideramos que o estudo desenvolvido conduz a dados
relevantes que importa aprofundar. Neste sentido, seria importante complementar os resultados
dos inquéritos com instrumentos e abordagens investigativas mais qualitativas, nomeadamente
com entrevistas, ou mesmo com observacdo de préaticas, no sentido de podermos ter uma
melhor percecdo sobre a forma como as representacdes expressas pelos docentes sobre
“ensinar”, “aprender” e “aprendizagem significativa” (mais ativas e dindmicas OU Mmais

passivas e transmissivas) se expressam nas suas praticas quotidianas.

124



Apds esta exploracdo do estudo desenvolvido, passamos, em seguida, a apresentacao

das consideracdes finais deste Relatorio de Estagio.
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Consideracoes finais

No contexto do presente Relatorio de Estagio, abordamos e analisamos 0s percursos
formativos experienciados ao longo dos Estagios Pedagogicos | e Il, desenvolvidos na
Educacdo Pré-Escolar e no 1.° CEB, respetivamente.

As dindmicas formativas vivenciadas ao longo dos Estagios foram fulcrais a nossa
formacdo inicial como Educadores/Professores, constituindo oportunidades valiosas de
aprendizagem e enriquecimento pessoal e profissional. Ainda que sob supervisdo de Docentes
Cooperantes e Professores da Universidade, as exigéncias e desafios foram constantes,
exigindo a nossa plena dedicacdo, responsabilidade e rigor nas diversas dimensdes da acéo
educativa, equacionada em interacdo com a escola/comunidade educativa alargada. Neste
enguadramento, organizamos e desenvolvemos o0 nosso trabalho tendo como ponto de partida
0 conhecimento e a gestdo das caracteristicas e necessidades das criancas/alunos em articulacéo
com os principios e recomendacdes dos referenciais curriculares vigentes — nomeadamente as
OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016), as Aprendizagens Essenciais do 1.° CEB (ME/DGE,
2018a, 2018b, 2018c¢), as novas Aprendizagens Essenciais de Matematica para o Ensino Basico
(Canavarro et al., 2021), o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (d’Oliveira
Martins et al., 2017) e a Estratégia Nacional para a Educacéo para a Cidadania (Monteiro et
al., 2017) — e dos projetos da escola. Privilegiamos, também, o investimento na organizagdo e
gestdo adequadas de um ambiente de aprendizagem rico e estimulante (relacdo pedagdgica,
materiais pedagogicos, espaco, tempo, rotinas, etc.), sempre considerando 0s conhecimentos e
experiéncias prévias das criancas/alunos e favorecendo a sua acdo/interacdo, exploracdo e
descoberta.

Tal como evidencidmos ao longo deste documento, dedicdmo-nos ao aprofundamento
dos fundamentos e das praticas educativas associadas a promocdo de aprendizagens
significativas no dominio/area da Matematica, com referéncia aos contributos do Método de
Singapura. Assim, exploramos diversas perspetivas sobre a aprendizagem significativa (David
Ausubel,1963; 1968; Jean Piaget, 1971; 1973; 1977; Lev Vygotsky, 1987;1988, citados em
Moreira 1999; 2012; Praia, 2000; Valadares & Moreira, 2012), aprofundando conhecimentos
e refletindo sobre a sua riqueza e potencial em articulagdo com os principios e pressupostos
subjacentes ao método de Singapura para o ensino da Matematica (Bruner, 1966; Dienes, 1970;
Skemp, 1989; Yee & Hoe, 2009; Lee, 2021).

Nesta Otica, a promocdo de aprendizagens ativas e significativas na area/dominio da

Matematica teve especial relevancia ao longo das nossas praticas pedagodgicas, nas quais

126



procurdmos criar ambientes estimulantes e experiéncias de aprendizagens diversificadas, ricas
e potencialmente significativas, mobilizando na nossa agdo 0s principios e pressupostos que
fundamentam o método de Método de Singapura para o ensino da Matematica. Assim,
investimos no desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem de natureza diversa (jogos,
manipulacdo de materiais e objetos concretos, exploracdo oral em didlogo e questionamento,
dindmicas de rotina, etc.), tendo como ponto de partida as caracteristicas, necessidades e
interesses/motivacgdes dos aprendentes.

No conjunto das nossas préticas pedagdgicas versando a aprendizagem ativa e
significativa das criancas/alunos no na area/dominio da Matematica, destacamos o facto de
termos sempre procurado colocar as criancas/alunos no centro da acdo educativa, partindo
deles e dos contextos envolventes relevantes, para a definicdo das tematicas a explorar, das
dindmicas a desenvolver e dos materiais pedagdgicos a elaborar para essas exploraces. O
envolvimento e a acdo da crianca/aluno sdo fundamentais para a aprendizagem que se pretende
significativa. Isto implica que o educador/professor deve estar sempre disponivel para
acompanhar o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca/aluno, assumindo o papel de
mediador e ndo de protagonista. Implica, também, que invista de forma intencional na criacdo
de ambientes educativos estimulantes e favoraveis a exploracao e a descoberta, tdo essenciais
a construcdo do conhecimento pelos aprendentes.

Neste enquadramento, salientamos a relevancia para as criangas/alunos das dinamicas
de jogo desenvolvidas na &rea/dominio da Matematica, nos Estagios Pedagogicos | e II.
Pudemos constatar que a componente ludica favoreceu o envolvimento e a persisténcia das
criancas/alunos nas tarefas, contribuindo para o desenvolvimento de competéncia académicas
e sociais diversas, aspetos amplamente salientados na bibliografia da especialidade (Freire,
2017; Coelho, 2016; Costa, 2014; Oliveira, 2013; Fonseca, 2012; Cunha, 2012; Neto, 2009;
Pereira et al., 2009; Santos, 2008; Alsina, 2004; Grando, 1995; Wassermann, 1990; Ferran et
al., 1979; Chateau, 1975; Piaget, 1971.).

Também se revelaram muito valiosos os momentos de dialogo/partilha desenvolvidos
na exploracdo das tematicas, nomeadamente a proposito da utilizacdo de recursos
diversificados e da manipulagdo de materiais diferenciadores. Aqui, consideramos fundamental
que o educador/professor esteja disponivel e promova a exploracdo e o estabelecimento de
relacdes/conexdes pelos aprendentes, gerindo o didlogo em questionamento sucessivo e
levando-os a descoberta, pois “aprender Matematica ¢ aprender uma determinada forma de

pensar que se desenvolve com todas as outras formas de pensar, de modo a estabelecer-se
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conexoes, perceber sentidos e construir significados, com a contextualizagao do real” (Caldeira
& Reis, 2013., p. 7).

No que concerne as experiéncias de aprendizagem desenvolvidas nos nossos estagios,
em particular no que diz respeito a promocao de aprendizagens significativas na area/dominio
da Matematica, inspiramo-nos no modelo de ensino de Singapura. Em particular, com
enquadramento no Modelo Pentagonal do Curriculo de Ensino de Matematica em Singapura
(Yee & Hoe, 2009), ilustrado na Figura 1, procurdmos incentivar a oralidade e a comunicagdo
matematica, bem como o desenvolvimento de atitudes positivas face a esta area/dominio.
Também tivemos em conta, de forma recorrente e sistemética, teorias edificadoras como a
abordagem CPA de Bruner (1966), as representac6es maltiplas de Dienes (1970) e as conexdes
com vista a uma compreensao conceptual, ou relacional, de Skemp (1989).

Neste contexto, incidimos em algumas sequéncias de temas e dindmicas ao longo dos
dois estagios. Na Educacdo Pré-Escolar, exploramos sequéncias de temas dedicadas as tarefas
de agrupamento e aos numeros naturais até 5, com énfase nas diferentes formas de
representacdo e nos principios da contagem de Gelman e Gallistel (1978). Por seu turno, no 1.°
CEB estruturamos sequéncias de tarefas dedicadas a compreensao e memorizacao dos factos
basicos da multiplicacdo relativos as tabuadas, bem como a sua aplicacdo nos algoritmos da
multiplicacdo e da divisdo, e a temas de geometria relativos a itinerarios, direcdes,
esfera/superficie esférica e circulo/circunferéncia.

Nas diferentes sequéncias de temas e dindmicas, pudemos constatar a evolugéo das
aprendizagens das criangas/alunos. No nosso entender, o fio condutor que se estabeleceu para
os temas referidos proporcionou uma aplicacdo com maior profundidade das teorias
edificadoras do curriculo de Matematica de Singapura e uma maior percecdo do Modelo
Pentagonal (Yee & Hoe, 2009). Em particular, entendemos que as atividades que envolveram
a manipulacdo de objetos e o recurso a esquemas, segundo a abordagem CPA (Bruner, 1966)
caracterizada por um faseamento das exploragcOes, potenciaram o interesse e facilitaram a
compreensdo de conceitos e procedimentos por parte das criangas/alunos. Tal dinamica foi
enriquecida em varios momentos pela exploracao de representac6es multiplas (Dienes, 1970).
Por fim, os momentos de promog&o de conexdes entre temas matematicos e entre a Matematica
e 0 quotidiano (Skemp, 1989) também se revelaram catalisadores da aprendizagem
significativa dos educandos.

Em suma, consideramos que as experiéncias de aprendizagem propostas e desenvolvidas

ao longo dos estagios pedagdgicos foram potenciadoras de aprendizagens ativas e
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significativas na area/dominio da Matematica, evidenciando a importancia dos contributos do
Método de Singapura.

Nesta sequéncia, consideramos ainda pertinente conhecer as representacbes de
educadores de infancia e de professores de 1.° CEB sobre a aprendizagem significativa,
nomeadamente sobre processos de promocdo de aprendizagens ativas e significativas, no
contexto da Matematica, procurando refletir sobre estratégias promotoras de aprendizagens
significativas, em articulagdo com os principios da Matematica de Singapura.

No estudo empirico desenvolvido com este propésito, procurdmos aceder as
representacdes dos docentes sobre a aprendizagem significativa por via indireta, explorando o
seu entendimento sobre “ensinar e ‘“aprender” e, posteriormente, de forma mais direta,
questionando-os sobre as suas representacdes acerca dos ‘“‘processos promotores de
aprendizagens significativas na Matematica”. Assim, constatamos que a grande maioria dos
participantes (219 docentes, sendo 115 Educadores de Infancia e 104 Professores do 1.° CEB)
expressa uma visao dinamica, interativa e processual do ensino e da aprendizagem, em que se
destaca 0 papel da crianga/aluno na observagdo/exploracdo/ manipulacdo/descoberta, no
estabelecimento de relagdes entre as informacdes (prévias e novas) e nas conexdes com 0
quotidiano/realidade, bem como na mobilizacdo de conhecimentos para a compreensao e
resolucdo de problemas. Estes profissionais enfatizam, igualmente, a importancia de o
educador/professor promover o gosto pela aprendizagem. Esta mesma visdo estende-se aos
processos que os docentes identificam como passiveis de favorecerem aprendizagens ativas e
significativas na Matematica, destacando-se dinamicas associadas a metodologias ativas e
interativas, em que a crianca/aluno observa/experiencia/relaciona e descobre, sendo que o
docente assume o papel de guia/mediador.

As representacdes assim apuradas sugerem um entendimento que se afigura favoravel
ao desenvolvimento de praticas promotoras de aprendizagens ativas e significativas,
nomeadamente no que respeita a acdo desenvolvida na area/dominio da Matematica, o que
entendemos como muito positivo. Contudo, importa aprofundar, em futuras oportunidades, a
investigacdo sobre a forma como este entendimento é mobilizado pelos docentes e
desenvolvido nas préaticas quotidianas.

Neste enquadramento, destacamos a realizacdo dos Estagios Pedagdgicos e a elaboracdo
do presente Relatorio de Estagio como momentos ricos em mobilizacdo de conhecimentos,
aprendizagem significativa e desenvolvimento de novas competéncias, tendo sido estruturantes
para 0 nosso percurso de desenvolvimento pessoal e profissional, a desenvolver ao longo da

vida.
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Anexos
Anexo I: Inquérito por questionario.

Aprendizagem Significativa na area da Matematica
O presente questionario esta incorporado na vertente de investigacdo do Relatorio de
Estagio sobre a Promocédo de Aprendizagens Significativas na Matematica: Contributos do
Método de Singapura, do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, da Universidade dos Acores. A confidencialidade e o anonimato serdo garantidos,
aquando do preenchimento do questionario. Mais se informa que os resultados recolhidos serdo

utilizados no Relatorio de Estagios e em comunicacgdes e publicacdes cientificas subsequente

dele.
Gratos pela atencéo e disponibilidade.
Rute Senra Pavao
Raquel Dinis
Ricardo Cunha Teixeira
Idade:

O Dos 23 aos 30 anos.
Dos 31 aos 40 anos.

Dos 41 aos 50 anos.

o o o

Mais de 50 anos.

Anos de servico:

O Menos de 5 anos.
De 5 a 10 anos.
De 11 a 20 anos.
De 21 a 30 anos.
Mais de 30 anos.

0 N R B R

Nivel de ensino que leciona:
0O Educacdo Pré-Escolar.

O 1.°Ciclo do Ensino Basico.

Cargo / fungdo desempenhada:
O Titular de turma.

0O Apoio e substituigéo.
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Ensinar é:

O

0 N B I

Expor corretamente os contetdos.

Planificar /lecionar atendendo aos conhecimentos prévios das criangas/alunos.
Promover o gosto pela aprendizagem.

Promover a memorizacao de conceitos e procedimentos.

Estimular a participagdo/acédo/interacdo da crianga/aluno nas situacoes de
aprendizagem (manipulacao, observacdo, didlogo/discussao).

Utilizar os recursos/materiais oficialmente adotados para a lecionagdo (manual
escolar, livros de fichas, ...).

Treinar/exercitar contetidos para consolidar aprendizagens.

Promover a articulacdo dos contetdos com o quotidiano da crianga/aluno.

Aprender é:

O

O 0O oo oo™

Expor/explicar o pensamento/raciocinio desenvolvido a propdsito de um
problema/situacdo/deciséo.

Estar atento as exposi¢des do/da professor(a).

Aplicar, corretamente, regras e procedimentos.

Relacionar os contetidos abordados na sala com situa¢des do quotidiano.

Descobrir processos e procedimentos pela manipulagéo, observacéao e exploragao.

Memorizar factos e procedimentos.
Responder, corretamente, a questdes colocadas.

Articular/relacionar conhecimentos prévios com novas informacdes.

Para uma aprendizagem ativa e significativa em Matematica, € importante a/o crianca/aluno:

(]
O

Realizar rotinas visando a memorizacéo.

Explicar o seu pensamento/raciocinio em linguagem matematica.

Recorrer a estratégias/materiais/recursos/situacdes diversificados que auxiliem a

compreenséo de conceitos e procedimentos e a resolugéo de problemas.
Resolver exercicios e tarefas do manual escolar.

Estabelecer conexdes entre temas matematicos e entre a Matematica e a outras
areas/dominios/quotidiano.

Repetir exercicios pela resolucdo de fichas.

Memorizar conceitos e procedimentos.
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0 Agir e interagir (com objetos, com outras criangas, com o adulto) para desenvolver o

raciocinio/pensamento matematico.
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