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RESUMO

O presente Relatorio de Estdgio versa sobre o trabalho desenvolvido no ambito
dos Estagios Pedagodgicos I e 11, concretizados, respetivamente, na Educagao Pré-Escolar
e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, da Universidade dos Agores. Ao longo do documento, faz-se
alusdo sobretudo a apresentagdo, andlise e reflexdo fundamentadas das praticas
pedagdgicas desenvolvidas nos estagios, mas também se estudam as representacdes de
docentes sobre o sentido de nimero, o tema de aprofundamento deste Relatorio.

Uma vez que o sentido de nimero € inerente ao desenvolvimento do ser humano
(Sousa, 2008) e que varios estudos apontam para que as primeiras dificuldades a
Matematica se centrem em aspetos especificos associados, muitas vezes, ao sentido de
numero (Marcelino, Teixeira & Rato, 2017), considera-se fulcral o investimento na
elaboracdo, utilizacdao e implementacdo de estratégias que permitam auxiliar a crianga a
estabelecer um conhecimento mais solido dos numeros e das relagdes numéricas, desde
as suas primeiras aprendizagens no contexto da Educagao Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do
Ensino Basico. Por outro lado, 0 Método de Singapura ¢é reconhecido pela forma cuidada
e faseada com que aborda o sentido de nimero (Turner, 2013). Por conseguinte, foi nosso
proposito proporcionar, com alguns contributos do Método de Singapura, o maior nimero
possivel de experiéncias de aprendizagem as criangas, de modo a que as mesmas
pudessem desenvolver competéncias numéricas, mediante a utilizagdo de um leque
diversificado de estratégias de promoc¢do do sentido de numero, com o propdsito de
atenuar ou colmatar as suas dificuldades.

O estudo das praticas pedagogicas desenvolvidas nos estdgios permitiram
constatar que, no geral, a utilizacdo de materiais manipulaveis e jogos como estratégias
pedagbgicas facilitou a apropriagdo de conceitos e procedimentos matematicos,
permitindo um maior desenvolvimennto de competéncias associadas ao sentido de
numero. As atividades com maior incidéncia ludica geraram uma maior motivacao,
interesse e envolvimento das criancas durante a sua concretizagao.

No que tange as estratégias utilizadas pelas criangas, averiguou-se que, tanto na
Educacdo Pré-Escolar como no 1.° CEB, a contagem pelos dedos foi a estratégia mais
usada, revelando, na maioria das vezes, a necessidade de recorrer a concretizagdo para

auxiliar a realizacdo de atividades matematicas.



Quanto a segunda parte do estudo, com foco nas representacdes de Educadores e
Professores do 1.° CEB sobre conceitos, estratégias e praticas de promogao do sentido de
numero, averiguou-se que os docentes relacionam o sentido de numero, essencialmente,
com o dominio de numeros e operagdes, no que toca as componentes da contagem,
ordenacdo e sequéncia numérica, classificagdo, agrupamento de objetos, escrita de
numerais, valor posicional e composigoes e decomposi¢des numéricas. Além disso, estes
profissionais dizem promover diariamente o sentido de ndimero, com recurso,
principalmente, a materiais concretos e manipuldveis, incluindo objetos de uso

quotidiano.

Palavras-chave: Estagio Pedagdgico; Educagdo Pré-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Basico;

Ensino da Matematica; Estratégias; Sentido de Numero.



ABSTRACT

The present Internship Report focuses on the work developed within the
Pedagogical Internship I and II accomplished as part of the Masters in Pre-school
Education and Teaching of 1% Cycle of Basic Education at University of the Azores.
Throughout this document, we aim to mainly focus on the presentation, analysis and
reflection not only of the pedagogical practices developed in internships, but also on the
teacher’s representations about the number sense, which is the theme of this report.

Since the number sense is inherent to the development of the human being (Sousa,
2008) and several studies point to the fact that the first difficulties of studying math center
around aspects many times related to the number sense (Marcelino, Teixeira & Rato,
2017), it is essential to invest in the elaboration, use and implementation of strategies that
allow helping children to stablish a more solid knowledge about numbers since their first
learnings from Preschool and Basic Education. On the other hand, the Singapore Method
is acknowledged for the careful and phased manner it approaches the number sense
(Turner, 2013). Therefore, our main goal was, using the Singapore Method, to allow as
many as possible learning experiences to children through a diversity of strategies
promoting the number sense trying mainly to reduce their difficulties.

The study developed in pedagogical internships points out that, in general,
handling materials and playing games were good strategies for learning concepts and
mathematics procedures, allowing a better development of skills connected to the number
sense. The playful natured activities have shown a better and considerable involvement
and interest from the children’s part.

The main strategy used by the children, both in Pre-school Education and 1% Cycle
of Basic Education, was counting by their fingers and, most times, the need to resort to
this strategy to achieve the result of math calculations.

About the second part of the study involving concepts, strategies and number
sense promotion, we verify that kindergarten and primary teachers admit relating the
number sense essentially with the domain of numbers and operations. The domain also
concerns count components, ordering, numeric sequence, classifying, grouping objects,
writing numerals, positional value, and numeric compositions and decompositions.
Furthermore, these professionals say that are daily promoting in their classroom the
number sense using several different types of manipulate materials, including day to day

objects.

xi



Keywords: Pedagogical Internship; Pre-school Education; 1% Cycle of Basic Education;

Mathematics Education; Strategies; Number Sense.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio de Estagio surge no ambito do Mestrado em Educagao
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Faculdade de Ciéncias Sociais €
Humanas da Universidade dos Agores. O artigo 17.° do Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22
de fevereiro, declara que a apresentacao deste Relatdrio ¢ um requisito fundamental para
a obten¢do do grau de Mestre em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB).

Ao longo deste documento, iremos apresentar, essencialmente, a analise e reflexao
das praticas pedagogicas desenvolvidas nos Estadgios Pedagdgicos I e II, realizados na
Educagdo Pré-Escolar e no 1.° CEB, respetivamente. Ambos os estagios constituiram
etapas essenciais para a formacao, tanto pessoal como profissional, do futuro docente,
uma vez que possibilitaram a aquisi¢ao de novas competéncias e conhecimentos fulcrais
para a docéncia.

A tematica deste Relatorio centra-se nas “Estratégias de Promocao do
Desenvolvimento do Sentido de Numero na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do
Ensino Basico”. Foram varios os motivos que contribuiram para a escolha deste tema,
desde os mais gerais de interesse social a outros mais pessoais e de particular interesse
nos primeiros anos da escolaridade, destacando-se o facto de o sentido de numero
apresentar uma enorme relevancia em todo o desenvolvimento da crianga (Mcintosh,
Reys & Reys, 1992; Novakowski, 2007; Castro & Rodrigues, 2008; Clements & Sarama,
2014; Marcelino, Teixeira & Rato, 2017). Além disso, esta escolha também se deveu ao
facto de vivermos rodeados de conceitos e representagdes matematicas no nosso
quotidiano e ao interesse e gosto da autora deste Relatorio pela Area da Matematica.
Assim, entende-se que a escolha de um tema centrado no desenvolvimento do sentido de
nimero reveste-se de particular relevancia. Também, em muitos dos casos de sucesso do
ensino da Matematica no Mundo, o sentido de numero € eleito como um pilar fundamental
do processo de ensino e aprendizagem da Matematica. O método de Singapura ¢ um
exemplo claro nesse sentido (Turner, 2013).

Para além dos aspetos supramencionados, importa realgar que este Relatdrio surge
a par de outros estudos ja desenvolvidos por colegas também estagidrios, por exemplo,
Abreu (2017) e Pacheco (2019), no que tange ao método de Singapura. No entanto, o
nosso foco sera no desenvolvimento do sentido de nimero.

Neste panorama, assumimos, para este Relatorio de Estagio, os seguintes objetivos:



e Refletir sobre as praticas pedagogicas vivenciadas nos contextos de estagio na
Educagao Pré-Escolar ¢ no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico;

e Aprofundar conhecimentos sobre a implementagdo de estratégias
diversificadas capazes de promover o sentido de nimero no ensino e
aprendizagem da Matematica;

e Propiciar experiéncias de aprendizagem com foco na promogao de estratégias
para desenvolver o sentido de niimero;

e Entender as representacdes de Educadores de Infancia e de Professores do
1.° Ciclo do Ensino Bésico sobre as proprias concecgoes de sentido de nimero
e as estratégias utilizadas na lecionagdo deste conteido no ensino da
Matematica, tanto na Educacdo Pré-Escolar, como no 1.° Ciclo do Ensino
Basico.

Quanto a sua estrutura, este documento estd organizado em trés capitulos. No
primeiro capitulo, intitulado “Fundamentos Pedagogicos na Docéncia em Educagdo Pré-
-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico”, apresentam-se, num primeiro momento, alguns
apontamentos sobre a educacao e a docéncia, explorando o perfil do aluno a saida da
escolaridade obrigatéria, bem como os perfis (geral e especificos) de desempenho
profissional. Num segundo momento, aborda-se o Método de Singapura, por contribuir
de modo expressivo para a compreensao do desenvolvimento do sentido de nimero
(TIMSS & PIRLS International Study Center, 2011, 2015, 2019), e salientam-se diversas
estratégias propicias a este desenvolvimento. O capitulo seguinte, denominado por
“Contextos e Dinamicas de lecionacdo em Estagio Pedagdgico”, destina-se a
apresentacao e enquadramento das turmas de estagio, designadamente em Educacao Pré-
-Escolar e no 1.° CEB, e a reflexdo sobre algumas das praticas pedagdgicas nelas
desenvolvidas.

O terceiro capitulo, “Estudo sobre a aprendizagem do sentido de niimero: praticas
de estagiaria e representacoes de professores”, ¢ dedicado a apresentagdo de um estudo
exploratorio que analisa e discute diversas atividades focadas, essencialmente, no sentido
de numero, bem como nas estratégias de ensino e de aprendizagem utilizadas no decorrer
dessas atividades para promover o sentido de nimero. Ainda, neste estudo, sdo exploradas
as representagcdes de educadores/professores sobre conceitos, estratégias e praticas de
promogao do sentido de nimero. Por fim, serdo apresentadas algumas consideragdes e

apreciacdes finais sobre todo o trabalho concretizado.



Capitulo I — Fundamentos Pedagdgicos na Docéncia em Educaciao Pré-

-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico

O presente capitulo dedica-se a discussdo tedrica de aspetos pedagogicos da
docéncia, abordando alguns pontos essenciais inerentes a formagao docente e aos perfis
de desempenho profissional de educadores e professores, quer na Educagao Pré-Escolar
quer no 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), sem esquecer alguns aspetos do ensino a
distancia. Dedica-se ainda a tematica em aprofundamento neste Relatorio de Estagio, com
particular énfase nas estratégias potencialmente promotoras do desenvolvimento do
sentido de numero, explorando-se também os principios edificadores do Método de
Singapura para o ensino da Matematica, uma vez que esses principios constituiram um
referencial da nossa acdo no decorrer dos estagios pedagdgicos, em articulacdo com os

documentos normativos em vigor em Portugal.

1.1.  Alguns apontamentos sobre educacio e docéncia

A concecao de escola tem vindo a alterar-se, especificamente, em Portugal. Apds
0 25 de Abril, houve aspetos bastante significativos e importantes que aumentaram a sua
relevancia, no que diz respeito a dignidade de cada pessoa, havendo devolugdo aos
portugueses dos seus direitos e liberdades fundamentais. Anteriormente, estes eram-lhes
negados, devido ao poder politico, sobretudo autoritario e limitador da liberdade de
expressdo, que prevalecia na época. Para a garantia desses direitos, o direito de acesso ao
sistema educativo e de condigdes para que nele se possa ter sucesso torna-se
imprescindivel para que os cidadaos melhor consigam usufruir de todos os outros direitos.

Neste contexto, importa distinguir os termos “ensino” e “educa¢do”, uma vez que
existe, claramente, uma relacdo de complementaridade entre estes, havendo, também,
aspetos diferenciadores. Segundo Reis (2016), o “ensino” vai ao encontro da transmissao
de conhecimentos ja adquiridos a outros. Isto inclui, também, a expetativa de que o aluno
aprende o que o professor pretende ensinar, devendo este corrigi-lo e repetir os mesmos
conteudos, se necessario, ou seja, pode haver ensino sem que do mesmo resulte qualquer
produto educativo. No entanto, importa realgar que o ensino nao se limita a transmissao
de conhecimentos, incluindo igualmente processos de funcionamento e formas de atuar e
pode ocorrer tanto presencialmente como a distancia. J4 o termo “educacdo”, para a
mesma autora, refere-se a componentes mais profundas de um individuo, nomeadamente

valores e atitudes, dirilamos nos englobando todas as dimensdes do desenvolvimento da



pessoa, desde as éticas as fisico-motoras ou de tipo cognitivo e metacognitivo. Na
perspetiva de Alonso (1996) a educacao ¢ entendida como um “processo activo e continuo
de constru¢ao humana (desenvolvimento), realizado através da interac¢ao (mediagdo)
com o meio/cultura (aprendizagem), tendente a consecucdo da autonomia pessoal
(consciéncia e responsabilidade) e de cidadania (integragdo activa e critica na
comunidade)” (p. 6). Esse processo implica estimular as capacidades existentes, mas
também disponibilizar meios para que outras possam ser adquiridas.

Quanto ao ensino a distancia, segundo Alves (2011), consiste numa “(...)
modalidade de educacao efetivada através do intenso uso de tecnologias de informacao e
comunicacao, onde professores e alunos estao separados fisicamente no espaco (...)” (p.
83). Numa perspetiva semelhante a esta ultima, Saykili (2018) refor¢a o conceito de
ensino a distancia, referindo que

distance education is a form of education which brings together the physically-
distant learner(s) and the facilitator(s) of the learning activity around planned and
structured learning experiences via various two or multi-way mediated media
channels that allow interactions between/among learners, facilitators as well as
between learners and educational resources. (Saykili, 2018, p. 5)

De forma simples, trata-se de um ensino focado na realizacdo de atividades e
tarefas de aprendizagem, acompanhadas de feedback frequente e regular por parte do
formador. Essas atividades devem estar pedagogicamente fundamentadas e podem
envolver projetos, criacao de produtos, elaboracdo de planos, analise de casos, debates,
dialogos em foéruns, videoconferéncias, realizacao de exercicios e resolugdo de situacoes
problematicas, entre outras. Para Paraskeva e Oliveira (2006), as novas tecnologias
podem “contribuir para uma mudanga substantiva de praticas curriculares” (p. 8), embora
na atual situacdo pandémica, segundo Lorente, Arrabal e Pulido-Montes (2020), a
dificuldade de acesso as mesmas tornou mais evidentes as desigualdades sociais.

Assim sendo, apesar de existirem as modalidades de ensino presencial e de ensino
a distancia, a intencionalidade pedagogica e muitos dos processos inerentes a lecionacao
de ambas as modalidades podem ser comuns e promover de igual forma o sucesso
educativo dos alunos.

Neste panorama, a escola, mais do que uma mera instituicdo de ensino, procura

ter como uma das principais finalidades a educagdo, sendo um lugar para se aprender,



brincar, explorar, compreender, libertar. Constitui um espaco onde nao se pode ignorar o
que esta mais oculto, ou seja, o contexto que envolve cada crianga, procurando dar
resposta a varios elementos, ndo s6 de tipo académico, mas também problematizando
outros temas da atualidade, que estejam presentes no quotidiano do aluno, dos professores
e demais agentes educativos. Além disso, esta institui¢do deve fazer com que a crianca
saiba lidar com uma sociedade diversificada a varios niveis: cultural, social e cientifico.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) determina que qualquer pessoa tem
direito a educagdo e a cultura, sendo da responsabilidade do Estado a promog¢do da
democratizagdo do ensino, ou seja, a garantia da igualdade de oportunidades no acesso e
sucesso escolar (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).

No que tange ao Ensino Basico, a LBSE destaca que este ciclo ¢ universal,
obrigatorio e gratuito e tem a duracdo de 9 anos (Lei n.° 85/09, de 27 de agosto, Art.° 6.°)
Os objetivos definidos para este ciclo pretendem assegurar uma formacao geral comum
para todos os portugueses, passiveis de garantir, a par da aquisi¢do de conhecimentos, a
descoberta e o desenvolvimento de varios interesses e aptidoes, promovendo a realizacao
individual em harmonia com os valores da solidariedade social. Além disso, a mesma lei
determina “(...) o regime da escolaridade obrigatéria para as criangas € jovens que se
encontram em idade escolar e consagra a universalidade da educagdo pré-escolar para as
criangas a partir dos 5 anos de idade” (Lei n.® 85/09, de 27 de agosto). Estes objetivos
complementam-se com outros mais especificos, permitindo o desenvolvimento “(...) da
linguagem oral e a iniciagdo e progressivo dominio da leitura e da escrita, das nogoes
essenciais da aritmética e do cdlculo, do meio fisico e social, das expressdes plastica,
dramatica, musical e motora” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, Art.° 8.°, n.° 1).

O documento referente ao Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria
estabelece que a escolaridade obrigatoria “é de e para todos, sendo promotora de equidade
e democracia. A escola contemporanea agrega uma diversidade de alunos tanto do ponto
de vista socioecondmico e cultural como do ponto de vista cognitivo e motivacional” (p.
13). Este documento acrescenta, ainda, que qualquer aluno tem “direito ao acesso e a
participagdo de modo pleno e efetivo em todos os contextos educativos”( Perfil dos alunos
a saida da escolaridade obrigatoria, p. 13).

Estando clarificados aspetos do enquadramento da Educa¢ao Pré-Escolar e do 1.°
CEB, importa focar o papel e relevancia que o professor deve assumir para com os alunos

e demais agentes educativos.



Os professores, durante muitos anos, foram considerados como “(...) profissionais
acima de toda a suspeita (...)” (Barroso, 2005, p. 173, citado por Santos, 2012).
Atualmente, esta ¢ uma profissio que tem vindo a ser desprestigiada, o que tem
repercussdes na escola e em toda a educacdo. Deste modo, “[o] seu estatuto social
diminui, a sua identidade profissional dilui-se, a legitimidade institucional do seu trabalho
¢ posta em duvida, a eficacia dos seus métodos de ensino ¢ contestada” (Barroso, 2005,
p. 173, citado por Santos, 2012).

Roldao (2005) reflete sobre a profissionalidade docente a partir da questao.

Que ¢ ser professor? A aparente facilidade de resposta a esta questdo oculta um
mundo de complexidades, que os futuros professores e os formadores de
professores tém de analisar e desconstruir se pretendem um acréscimo de
conhecimento e um avanco na qualidade da sua ac¢do. (Roldao, 2005, p. 13)

Na perspetiva de Roldao (1999), “o professor podera definir-se, no essencial,
como aquele que ensina” (p. 114). Portanto, Roldao (2005) defende que

o professor € o responsavel pela mediacdo entre o saber e o aluno, porque ¢
suposto ser ele — e ndo outros — a saber fazé-lo, pela orientag¢do intencionalizada
e tutorizada de agdes de ensino que conduzam a possibilidade efetiva de o esfor¢o
do aluno se traduzir na apreensao do saber que se pretende ver adquirido. (Roldao,
2005, p. 16)

Segundo Silva (1997, citado por Rodrigues, 2012), o professor tem o papel de
conduzir os alunos, no sentido de eles se ultrapassarem a si proprios. Rodrigues (2012)
acrescenta que o professor deve ajudar o aluno na formagdo da sua personalidade,
estimulando as suas potencialidades, de modo a promover o seu desenvolvimento global,
enriquecendo-o como individuo. A mesma autora refere que a “fungdo principal do
professor ndo €, portanto, discorrer ou explicar as rubricas do programa da disciplina de
que esta responsavel” (2012, p. 2), sendo esta apenas uma componente do ensino,
completando-se com a formagao pessoal, em que o docente deve formar o aluno como
futuro cidadao.

Qualquer educador/a deve ter um papel ativo no desenvolvimento integral de cada

crianga, uma vez que Semedo (2010) destaca que,



segundo Piaget, cabe ao Educador de Infancia estimular a integracdo da crianca
no meio envolvente, desenvolvendo as competéncias e capacidades fisicas,
emocionais, psiquicas e sociais das criancas que se inserem na faixa etaria dos 3
aos 6 anos, a idade de ingresso no ensino basico. Estes profissionais sdo
responsaveis pela integracdo da crianga no meio, complementando, de certa
forma, a ac¢do educativa das familias. (Semedo, 2010, p. 18)

Em suma, um professor deve ser um agente capaz de investigar e refletir sobre o
seu proprio trabalho, tendo a capacidade de detetar falhas. Para colmatar estas falhas, este
profissional de educacgdo deve ser capaz de procurar solugdes que permitem regular a sua
acdo, com o intuito de se adaptar as diversas situacdes escolares. O professor deve tentar,
sempre, manter-se bem informado sobre os acontecimentos curriculares e pedagdgicos
com os quais lida, atualizado acerca dos novos rumos e tendéncias educacionais e, ainda,
ciente de todas as situacdes extracurriculares que afetam o seu trabalho.

Santos (2012) destaca que, durante os ultimos anos, a classe docente atravessou
uma crise de identidade profissional e alguns dos fatores que contribuiram para isso
centram-se nos “(...) novos papéis e desafios colocados aos professores, exigindo-lhes
conhecimentos e intervencdes nas mais diversas areas (...). Estes conhecimentos passam
por areas como a educagao ambiental, sexual, para a saude, entre outras que remetem o
profissional docente para um novo paradigma: a redefinicdo do profissional e da
instituicdo escolar. E nesta perspetiva que Santos (2012), neste novo paradigma, afirma
que “(...) o professor vé-se confrontado com a necessidade de uma nova formacao, que
nao esteja apoiada na logica da oferta, mas sim que va ao encontro das suas necessidades,
dos alunos e da escola”. Portanto, ¢ exigido aos docentes que adotem “(...) uma nova
atitude pedagdgica e um novo estar em educagdo, que permita ndo s6 adquirir
conhecimentos, mas também desenvolver competéncias de formagdo pessoal e de
intervengao social (Leite & Fernandes, 2003, citados por Santos, 2012).

Neste sentido, Shigunov Neto e Maciel (2002, citado por Chimentao, 2009)
esclarece que “[...] € preciso um novo profissional do ensino, ou seja, um profissional
que valorize a investigacao como estratégia de ensino, que desenvolva a reflexdo critica
da pratica e que esteja sempre preocupado com a formacao continuada” (p. 3), a fim de

acompanhar todas as mudangas que vao surgindo, ao longo do tempo, na nossa sociedade.



Como forma de melhor compreender as exigéncias colocadas a componente
docente, serdo explorados os perfis de desempenho profissional docente, mais
especificamente o perfil geral de desempenho profissional do educador de infdncia e dos
professores dos ensinos bdsico e secundario, exposto no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30
de agosto de 2001 e os perfis especificos de desempenho profissional do educador de
infdncia e do professor do 1.° ciclo do ensino basico, definidos no Decreto-Lei n.°
241/2001 de 30 de agosto de 2001.

No perfil geral de desempenho profissional do Educador de Infincia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundario (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto),

consideram-se quatro dimensdes complementares, como mostra o esquema da Figura 1.

Dimensdo
profissional,
social e ética

a)

Dimensao de
desenvolvimento
do ensino e da
aprendizagem

b)

Dimensio de
desenvolvimento
profissional ao
longo da vida

d)

Perfil geral de
desempenho
profissional

Dimensio de
participagdo na
escola e de relagio
com a comunidade

c)

Figura 1 — Representagdo esquemdtica das dimensoes do perfil geral de desempenho
profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos bdsico e secundario
(ajustado do texto do Decreto-Lei n.’ 240/2001, de 30 de agosto).

Atendendo ao esquema apresentado, destaca-se que:

a) na dimensao profissional, social e ética, o professor deve promover uma
pratica profissional baseada em saberes especificos, integrados e
integradores de uma acdo social e eticamente contextualizada (n.° 1 do
ponto II do Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001, 30 de agosto) e numa
perspetiva inclusiva (n.° 2 do ponto II do Anexo ao Decreto-Lei n.°

240/2001, 30 de agosto).



b) na dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, espera-se
que o professor promova “aprendizagens no ambito de um curriculo, no
quadro de uma relagdo pedagodgica de qualidade, integrando, com critérios
de rigor cientifico e metodoldgico, conhecimentos das areas que o
fundamentam” (n.° 1 do ponto III do Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001,
30 de agosto). O docente deve assumir um papel centrado na organizagao
integrada e democratica do ensino, na diferenciagdo pedagdgica e no uso
da avaliacdo “como elemento regulador e promotor da qualidade de
ensino, da aprendizagem e da sua propria formacao” (n.° 2 do ponto III do
Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001, 30 de agosto).

¢) na dimensao de participacao na escola e de relagdo com a comunidade, a
atividade docente deve ser exercida “de uma forma integrada, no ambito
das diferentes dimensdes da escola como instituicdo educativa e no
contexto da comunidade em que esta se insere” (n.° 1 do ponto IV do
Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001, 30 de agosto). Enfatiza-se, ainda, a
importancia da interacdo e colaboracao de todos os agentes educativos,
valorizando a escola como pdlo de desenvolvimento social e cultural (n.°
2 do ponto IV do Anexo ao Decreto-Lei n.® 240/2001, 30 de agosto).

d) na dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida, a
formacao do professor ¢ vista como um “(...) elemento constitutivo da
pratica profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizagdes
que consciencializa (...)” (n.° 1 do ponto V do Anexo ao Decreto-Lei n.°
240/2001, 30 de agosto). Sdo enaltecidas a reflexdo, a experiéncia, a
investigacao e a colaboragado profissional ao longo da vida (n.° 1 do ponto
V do Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001, 30 de agosto).

Como forma de complementar o perfil supramencionado, foram definidos os
perfis especificos de desempenho profissional para o Educador de Infincia e para o
Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico (Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto).
Estes perfis sao igualmente orientadores da organizagao e acreditagdo das formagdes que
conferem habilitagdo para a docéncia. Repare-se que estes perfis apresentam como
particularidades a natureza da agao desenvolvida pelos Educadores e Professores do 1.°
Ciclo, no que tange a “concepgdo e desenvolvimento do curriculo” e a “integracao do

curriculo” (Anexos 1 e 2 do Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto).



O perfil especifico de desempenho profissional do educador de infincia (Anexo
n.° 1 ao Decreto-Lein.° 241/2001, de 30 de agosto) preconiza que, ao nivel da “concepgao
e desenvolvimento do curriculo”, o educador “(...) concebe e desenvolve o respectivo
curriculo, através da planificacdo, organizacao e avaliagdo do ambiente educativo, bem
como das actividades e projectos curriculares, com vista a construcdo de aprendizagens
integradas” (Ponto I, Anexo n.° 1 ao Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto). Ja na
“integracdo do curriculo”, o Educador de Infancia deve mobilizar “o conhecimento e as
competéncias necessarias ao desenvolvimento de um curriculo integrado, no ambito da
expressao e da comunicagdo e do conhecimento do mundo” (n.° I do ponto III do anexo
n.° 1, Decreto-Lei n.° 240/2001, 30 de agosto).

No perfil especifico de desempenho profissional do professor do 1.° Ciclo, a
dimensao da “concepg¢do e desenvolvimento do curriculo” esclarece que 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 promog¢ao da aprendizagem dos alunos” (n.° 1 do ponto I do Anexo n.° 2
do Decreto-Lei 241/2001, de 30 de agosto). No respeitante a “integragao do curriculo”, o
professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico “promove a aprendizagem de competéncias
socialmente relevantes, no ambito de uma cidadania activa e responsavel, enquadradas
nas opg¢des de politica educativa presentes nas varias dimensoes do curriculo integrado
deste ciclo” (n.° 1 do ponto III, do anexo n.° 2 do Decreto-Lei 241/2001, 30 de agosto).

Em suma, os perfis abordados até ao momento permitem constatar a relevancia da
organizagdo e gestdo integrada do curriculo, assumida numa vertente inclusiva e
democratica da educacgdo escolar, capaz de promover a diversidade de experiéncias e

aprendizagens ativas.

1.2. Aprendizagem da Matematica apoiada em alguns pressupostos do
Método de Singapura
Singapura ¢ uma antiga colonia do Reino Unido localizada no sudeste asiatico.
Esta cidade-estado ¢ composta por 63 ilhas e conta com cerca de cinco milhdes de
habitantes, apresentando uma das maiores densidades populacionais do planeta.
Segundo Silva (2014), a educagdo de Singapura ¢ determinada pelo seu Ministério
da Educagdo que se rege pela maxima “Thinking School, Learning Nation” (Escola que

Pensa, Nacdo que Aprende), cujo objetivo consiste em “(...) preparar uma geracao de
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cidaddos pensantes e empenhados que sejam capazes de contribuir para o continuo
crescimento e prosperidade de Singapura” (p. 34).

Sao varios os estudos internacionais em que Singapura participa. Um deles é o
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) que pretende avaliar o
desempenho dos alunos dos 4.° ¢ 8° anos de escolaridade, ao nivel da Matematica e das
Ciéncias. Destes estudos, constata-se que Singapura ocupa sistematicamente um lugar de
destaque. A titulo de exemplo, nas ultimas trés edicdes do TIMSS, Singapura ocupou
sempre o primeiro lugar para o 4.° ano de escolaridade (TIMSS & PIRLS International
Study Center, 2011, 2015, 2019).

Em consequéncia dos resultados favoraveis da Matematica obtidos por Singapura
nos estudos internacionais, varios sao os paises que tém vindo a adaptar o chamado
“Método de Singapura” (Singapore Math), entre eles os Estados Unidos da América e o
Reino Unido (Teixeira, 2015).

Um autor, ao referir-se ao Método de Singapura, afirma que

os bons resultados s3o em parte devidos a diferencas culturais entre os paises do
Ocidente e do Oriente; na realidade apenas entre o Ocidente e os paises orientais
de tradigdo Confuciana (...). Nos paises onde os ensinamentos de Conflcio
deixaram raizes, as familias encaram o conhecimento de outro modo, havendo por
exemplo muitos jogos tradicionais de raciocinio, que envolvem miudos e graudos.
(Silva, 2014, p. 36)

Na verdade, o sucesso do sistema de ensino de Singapura deve-se a um conjunto
de fatores de natureza distinta (Dinis, Teixeira & Pacheco, 2019). De acordo com Ben
Jensen, que publicou em 2012 o Relatério Catching up.: Learning from the best school
systems in East Asia, ndo sdo as diferencas culturais os fatores decisivos. O elevado
desempenho nos sistemas de educacio da Asia Oriental, onde se inclui Singapura, é uma
consequéncia direta de um investimento em estratégias de ensino eficazes que se
concentram na elaboragao meticulosa e respetiva implementagao de programas que visam
uma melhoria continua do ensino-aprendizagem da Matematica (Jensen, 2012). As
ferramentas didaticas do Método de Singapura, que nao dependem de fatores culturais, ¢
que tém sido alvo de inspiragdo internacional.

Remetendo para os Acores, este método tem sido explorado nas escolas publicas,

ao nivel dos 1.° ¢ 2.° CEB, nos ultimos 6 anos. Teixeira (2015) destaca que, desde 2015,
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comecaram a ser implementados alguns principios do Método de Singapura no
ambito da oficina “Matematica Passo a Passo”. Esta formagao envolve (...)
professores de todos os agrupamentos escolares (...). Sdo designados por Prof DA
e a sua acdo insere-se no ambito do Plano Integrado de Promog¢ao do Sucesso
Escolar, ProSucesso — Acgores pela Educagdo, promovido pela Secretaria Regional
da Educacdo e Cultura do Governo dos Acores, através da sua Dire¢do Regional
da Educacao. (Teixeira, 2015)

Em termos historicos, por volta da década de 90, o curriculo elaborado para as
escolas de Singapura focou-se numa estrutura mais simplificada. Em 1992, este curriculo
foi novamente analisado. Em consequéncia, a resolucao de problemas comegou a ganhar
um maior destaque. Numa terceira revisao ao curriculo, em 1994, conseguiu-se diminuir
os conteudos e posicionar ainda mais a resolucao de problemas no centro do curriculo
(Turner, 2013). A partir dai, o curriculo de Matematica de Singapura ¢ revisto de 6 em 6
meses, com o aperfeicoamento de pequenos aspetos, consoante o feedback recebido por
parte dos docentes.

Do ponto de vista de Teixeira (2015), podemos verificar que “em Singapura, ha
um investimento claro na formacao inicial e continua dos professores, na disponibilizagdo
de bons materiais didaticos e nas medidas de acompanhamento individualizado dos
alunos durante o ensino obrigatorio” (p. 17).

Ao analisar o programa oficial de Matematica de Singapura (Ministry of
Education of Singapore, 2012), deparamo-nos com o Modelo Pentagonal do Curriculo de
Matematica de Singapura, explicitado no capitulo 2 do documento.

Segundo Teixeira (2016), este modelo realca a presenca de seis pilares que
sustentam todo o percurso de aprendizagem do aluno, interligando-se uns com os outros.
A resolugdo de problemas ¢ o pilar que “(...) ocupa uma posi¢ao central neste modelo e
estd dependente de cinco componentes relacionadas entre si: os conceitos, 0s
procedimentos, 0s processos, a metacogni¢ao e as atitudes.”

A Figura 2 ilustra o Modelo Pentagonal do Curriculo de Singapura, onde a
Resolugdo de Problemas ocupa uma posicdo de realce (Ministry of Education of
Singapore, 2012b; Silva, 2014). Como refere Teixeira (2015), este modelo “(...) coloca o

ensino da Matematica num patamar em que as criangas participam ativamente nas suas
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aprendizagens, indo muito além da aquisicao isolada de conceitos, procedimentos e
processos”.

CoNviccOES

INTERESSE

VALORIZACAO
CONFIANCA
PERSEVERANCA

MonNIToRrIZACAO DO PROPRIO PENSAMENTO
AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

Resolucao de
Problemas

CALCULO NUMERICO

MANIPULACAO ALGEBRICA Raciocinio, COMUNICAGAD

(%]
(@)
g
VISUALIZACAO ESPACIAL (‘j’ E CONEXOES
ANALISE DE DADOS (@] CoMPETENCIAS DE PENSAMENTO
MEeDIDA O?’ E HEURISTICAS
Uso DE FERRAMENTAS MATEMATICAS APLICACOES E MODELAGAOD
ESTIMATIVAS

CONCEITOS

NuMERICOS; ALGEBRICOS; GEOMETRICOS;
EsTtaTisTiCOS; PROBABILiSTICOS; ANALITICOS

Figura 2 — Modelo Pentagonal do Curriculo de Matematica de Singapura (Ministry
of Education of Singapore, 2012b; Silva, 2014).

Observando o pentagono que estrutura o modelo apresentado, deparamo-nos com
a componente referente aos conceitos posicionada na base deste modelo. No contexto
desta componente, devem ser proporcionadas aos alunos diversas experiéncias de
aprendizagem para que os mesmos possam desenvolver e explorar as ideias matematicas
com maior pormenor, relacionando os conceitos abstratos com as vivéncias concretas.
Quanto aos procedimentos matemdticos, estes traduzem-se nas competéncias relativas ao
modo de proceder/fazer, ou seja, sdo conjuntos sequenciais de agdes a executar
mobilizando os conceitos explorados. Por sua vez, os processos matemdticos dizem
respeito as competéncias envolvidas na aquisicdo e aplicacdo do conhecimento
matematico. Estes processos consistem no raciocinio matematico (capacidade de analisar
situagdes matematicas e construir argumentos 16gicos), na comunicagdo matematica
(capacidade de utilizar a linguagem matematica para transmitir ideias e argumentos
matematicos de forma consistente), nas conexdes matematicas (capacidade de estabelecer
ligagcdes entre ideias matematicas e entre ideias matematicas € ndo matematicas,
provenientes de outras disciplinas ou decorrentes de experiéncias do quotidiano), nas
competéncias de pensamento (raciocinios utilizados para processar a informagao), nas

heuristicas (capacidade para obter uma solu¢do de um problema quando esta ndo ¢
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imediata) e nas aplicagdes e modelagdo matematicas (capacidade para estabelecer
conexoes entre os conteudos aprendidos e as informagdes do quotidiano) (Fong, 2009).

Na parte superior deste modelo pentagonal sdo incorporadas as atitudes que estao
relacionadas com os aspetos afetivos da aprendizagem da Matematica como, por
exemplo, o interesse e prazer em aprender Matematica, a confianga no uso da Matematica
e a perseveranca na resolucao de um determinado problema (Fong, 2009).

Por ultimo, a metacogni¢do relaciona-se com a capacidade de controlarmos os
pensamentos, incorporando a monitoriza¢ao do préprio pensamento e a autorregulacao
da aprendizagem. A metacogni¢do consiste numa componente que deve ser desenvolvida
nos alunos de varias faixas etarias, podendo ser feita, através de reflexdes orais, de
resumos, de esquemas, de desenhos e de pequenas fichas de registos (Fong, 2009).

Atendendo as componentes inerentes ao ensino da Matematica de Singapura
abordadas no Modelo Pentagonal do Curriculo de Singapura ilustrado na figura 2, importa
realcar as trés teorias edificadoras, de autores ocidentais, que estdo na base do curriculo
de Singapura. Edge (2009) apresenta algumas ideias que sustentam estas teorias.

A primeira teoria edificadora do Método de Singapura apresentada por Edge
(2009) baseia-se nos trabalhos de Richard Skemp (1989), que apontam para a importancia
de a crianca estabelecer conexdes e compreender as relagdes matematicas e a sua
estrutura, com o propoésito de alcangar um conhecimento mais consistente e duradouro
das matérias. Neste sentido, Skemp (1989) distingue dois tipos de compreensdo: a
compreensao instrumental e a compreensao relacional. No contexto de uma compreensao
instrumental, as criangas utilizam determinadas regras de memdoria, sem compreender a
razdo pela qual estdo a usé-las: “it is what I have in the past described as ‘rules without
reasons’, without realizing that for many pupils and their teachers the possession of such
a rule, and ability to use it, is what they mean by understanding” (Skemp, 1989, p. 2). Ja
no ambito de uma compreensao relacional, as criangas conhecem as regras que estdo a
aplicar e sabem justificar a sua utilizagdo: “knowing both what to do and why” (Skemp,
1989, p. 2). Para o psicologo inglés Edge (2009), a compreensao instrumental proporciona
resultados positivos a curto prazo. No entanto, para a crian¢a adquirir um conhecimento
mais duradouro, deve haver um maior foco na compreensao relacional.

A segunda teoria edificadora apontada por Edge (2009) baseia-se numa
abordagem progressiva do concreto ao abstrato, que o curriculo de Singapura designa por
abordagem concreto-pictorico-abstrato (abordagem CPA) e que remonta aos trabalhos

de Jerome Bruner (1966) que apontam para trés estadios: ativo, iconico e simbdlico.
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Segundo Edge (2009), “Bruner (...) stressed that learning is an active process and
indicated that for acquiring full conceptual understanding, pupils move through there
stages — enactive, iconic and symbolic” (p. 43). De facto, Bruner (1966) explicita que

a estrutura de qualquer dominio do conhecimento pode caracterizar-se de trés
maneiras: por um conjunto de agdes apropriadas para alcangar certo resultado
(representagdo activa); por um conjunto de imagens ou graficos sumarios que
representam um conceito sem o definirem plenamente (representagcdo iconica); e
por um conjunto de proposigdes simbdlicas ou logicas extraidas de um sistema
simbolico que ¢ regido por regras ou leis para a formagdo e transformacao de
proposicdes (representagdao simbdlica). (Bruner, 1966, p. 66)

Abreu (2017) realga que, na abordagem CPA defendida por Singapura, deve
comecar-se pelo “(...) manuseamento de materiais concretos, passando para um segundo
momento no qual se desenvolve a capacidade de associacdo e de representagdo através de
imagens e esquemas, culminando na representacao formal e transposi¢ao das experiéncias
para a linguagem matematica” (p. 22). Todas as etapas da abordagem CPA devem ser
exploradas de forma faseada, respeitando o ritmo de aprendizagem da crianga.

A terceira teoria edificadora do curriculo de Matematica de Singapura,
apresentada por Edge (2009), ¢ da autoria do educador hungaro Zoltan Dienes (1970),
criador dos blocos 16gicos, e centra-se nos principios referentes a variabilidade percetiva
e matematica. O principio da variabilidade percetiva aponta para a utilizagdo de materiais
diversificados para abordar e exemplificar um determinado conceito, desenvolvendo a
compreensdo relacional. Edge (2009) exemplifica este principio afirmando que, ao
abordar as decomposi¢des dos numeros, deve-se usar varios tipos de representagoes,
como cubos de encaixe, grupos de criancas, barras de Cuisenaire, lapis, entre outras
opgdes. Por outro lado, o principio da variabilidade matematica foca-se na importancia
dada aos atributos matematicos necessarios para a compreensdo de um determinado
conceito, quando se utiliza um certo material (Edge, 2009). Este autor refere como
exemplo a exploragdo do conceito de tridngulo, uma vez que devem ser apresentados
diversos exemplos de tridngulos em diferentes posigdes, com variagdo nos comprimentos
dos lados e nas amplitudes dos seus angulos. Apesar disso, as Unicas caracteristicas que

devem ser constantes nas diferentes representagdes consistem nas que definem o tridngulo
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como um poligono de trés lados (Edge, 2009). Portanto, para Teixeira (2015), estes dois
principios “(...) apontam para a necessidade de se usar diversos exemplos € contextos na
aprendizagem de um conceito, assim como multiplas representacdes” (p. 17).

Em muitos dos casos de sucesso do ensino da Matematica no Mundo, o sentido
de nimero ¢ eleito como um pilar fundamental do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. O método de Singapura ¢ um exemplo claro nesse sentido (Turner, 2013).
Turner (2013) afirma que “students with strong number sense can make connections
between their knowledge and newly learned mathematical concepts and skills” (p. 17).

Na préxima sec¢do, vamos debrugar-nos sobre o desenvolvimento do sentido de

numero, atendendo precisamente ao tema deste Relatorio.

1.2.1. Do conceito ao desenvolvimento do sentido de nimero
1.2.1.1. O conceito de numero

Os numeros sdo vistos como um elemento essencial para o ensino e a
aprendizagem das criangas e desempenham um papel fundamental na sociedade, pois,
desde muito cedo, surgem intimeras situagdes que possibilitam a interagdo com os
numeros e as suas relagdes. Deste modo, toda a crianca que ingressa na Educagdo Pré-
-Escolar transporta consigo um leque diversificado de conhecimentos informais sobre os
numeros e as quantidades, bem como uma certa no¢ao do conceito e sentido de nimero.
Nesta perspetiva, cabe ao professor “(...) estabelecer objetivos de acordo com o curriculo
em vigor, planear e realizar com os alunos experiéncias de aprendizagem diversificadas
e estimulantes”, assim como “organizar momentos de discussao e reflexdao” (Ponte &
Serrazina, 2000, p. 15). Este deve, portanto, partir das experiéncias e vivéncias do
quotidiano das criangas para possibilitar a constru¢do do conceito de nimero de forma
natural. Para além disso, Moreira e Oliveira (2003) destacam o facto de ser imprescindivel
as criangas terem que compreender o nimero “como algo que as pode ajudar associando-o
a situacOes enraizadas nas situacdes vividas e experimentadas, e naquilo que pode ser
interessante resolver seu dia a dia” (p. 113).

Segundo Cebola (2002), “o niimero ¢ encarado como o cardinal de um dado
conjunto, ou seja, descreve a quantidade dos seus elementos” (p. 223). Aprofundando o
conceito de nuimero, Moreira e Oliveira (2003) definem o nimero através de trés
conceitos fundamentais: “o cardinal que indica o total de objectos num conjunto”, “[0]
ordinal que indica a posi¢ao relativa de um objecto num conjunto ordenado” e o “nominal,

quando o numero ¢ utilizado para identifica¢cdo em contextos ndo numéricos” (p. 112).
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Na verdade, o numero pode ser usado em perspetivas e contextos distintos. Por
exemplo, se num jogo participam trés criangas, o trés ¢ o cardinal, mas se for mencionado
que o André chegou em terceiro lugar, o trés ja ndo ¢ encarado da mesma forma, mas sim
como ordinal do numero, ou seja, como a ideia que o permite localizar numa dada
sequéncia (Cebola, 2002).

Moreira e Oliveira (2003) acrescentam que as interagdes que as criangas
estabelecem com outras criangas € com os adultos constituem uma mais valia para a
distin¢do destes trés conceitos (cardinal, ordinal e nominal), bem como para a criacdo de
“conexdes indispensaveis para estabelecerem os processos numéricos” (p. 112).

A sociedade utiliza o nimero em diversos momentos e situagdes do seu
quotidiano, facilitando as tarefas e desafios que surgem diariamente. Moreira e Oliveira
(2003) salientam a importancia do numero, destacando que, através deste, “conta-se,
medem-se comprimentos, representam-se e estimam-se quantidades, localizam-se e
ordenam-se objectos, estudam-se padrdes, conta-se o tempo, avaliam-se lucros e
prejuizos, estudam-se e prevéem-se possibilidades e joga-se” (p. 112).

Tendo em consideragdo as perspetivas do conceito de numero apresentadas,
constata-se que “(...) todos nds facilmente temos ideia do que ¢ o numero, mas, no entanto,
dificilmente somos capazes de compreender a sua génese enquanto estrutura mental”

(Cabral, 2018, p. 10).

1.2.1.2. O sentido de nimero

Muitos sdo os autores que tentam definir o que se entende por sentido de numero,
uma vez que, diariamente, ha a necessidade de se usar os numeros, de forma flexivel, em
diversos contextos do quotidiano e, principalmente, na resolucdo de problemas e
exercicios de naturezas diversas que envolvem todo um conhecimento numeérico.

Neste sentido, também MclIntosh et al. (1992) reconhecem que o sentido de
nimero tem sido alvo de interpretacdes muito diversas por parte de professores,
investigadores e responsaveis pela formulagdo de curriculos.

Por volta dos anos 80 e inicio da década de 90, surgiu uma expressao que mais se
assemelha e identifica com o ensino e a aprendizagem: o sentido de numero (Cebola,
2002, p. 224). Esta consiste numa expressao que surge na literatura de educagdo
matematica, derivando do termo “numeracia”, que significava apenas a habilidade para

lidar com situa¢des matematicas basicas do quotidiano (Mcintosh et al., 1992).
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Por outro lado, Tobias Danzig (1967, citado por Sousa, 2008) introduziu esta
expressao em 1954, o qual descreveu o sentido de nimero como “(...) a person's ability
to recognize that something has changed in a small collection when, without that person's
knowledge, an object has been added or removed from the collection” (p. 10-11).
Realcou, também, que cada um de nds tem sentido de nimero porque os numeros
apresentam significado para nds, como as palavras e a musica.

Por seu turno, as autoras Castro e Rodrigues (2008) apresentam uma perspetiva
mais abrangente ao defenderem que o sentido de nimero consiste numa expressao que
surgiu “(...) na literatura de educacao matematica ha cerca de 20/25 anos, geralmente
associada aos conhecimentos matematicos observados em contextos educativos ou
ligados a vida activa de qualquer cidadao” (p. 117).

Nesta linha de pensamento, o sentido de niimero corresponde a compreensao
global e flexivel, tanto dos nimeros, como das operagdes, permitindo desenvolver
estratégias uteis e eficazes para qualquer individuo utilizar diariamente (Castro &
Rodrigues, 2008; Mcintosh, Reys & Reys, 1992).

Além disso, o sentido de nimero engloba a capacidade de compreender que os
numeros podem ter significados diferentes e um determinado nimero pode apresentar um
leque diversificado de contextos e representagdes (Castro & Rodrigues, 2008;
Novakowski, 2007). Novakowski (2007) acrescenta a sua perspetiva de sentido de
numero o facto de o nimero ir para além da mera contagem, escrita dos numerais ou até
mesmo da subitizagdo (identificagdo rapida de pequenas quantidades sem contagem).

J& Mcintosh, Reys e Reys (1992) completam o seu ponto de vista ao mencionar
que os numeros sio uteis e que a Matematica apresenta uma certa regularidade nos seus
processos. Portanto, trata-se de um conceito que se traduz num processo gradual e
continuo, tomando como ponto de partida as vivéncias e as experiéncias de cada crianca.

Neste panorama, para caraterizar o sentido do numero, Mcintosh et al. (1992)
definem um conjunto de ideias que possibilitam destaca-lo:

a) Conhecimento e destreza com os nimeros: compreende a regularidade dos
numeros, as multiplas representacdoes dos numeros, o sentido da grandeza relativa e
absoluta dos niimeros e, por ultimo, a utilizacdo de sistemas de referéncia que permitem
avaliar uma resposta ou arredondar um nimero para facilitar o calculo;

b) Conhecimento e destreza com as operacgdes: engloba a compreensao do

efeito das operagdes, das propriedades e a das relagdes entre as operacdes;
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¢) Aplicacdo do conhecimento e da destreza com os nimeros e as operacoes
em situacoes de calculo: envolve a compreensado para relacionar o contexto e os calculos,
a consciencializacao da existéncia de multiplas estratégias, a predisposi¢ao para usar
representacdes eficazes e a sensibilidade para rever os dados e o resultado.

Do conceito do sentido de nimero, devem ser desenvolvidas diversas capacidades,
que possibilitam o sucesso escolar na Matematica, como, por exemplo: a contagem, o
conhecimento da sequéncia numérica, o reconhecimento e a representagao dos numerais;
o estabelecimento de relagdes numéricas; a compreensao de nimero ordinal e cardinal e
a subitiza¢do (Castro & Rodrigues, 2008; McIntosh, Reys & Reys, 1992).

Neste sentido, a aprendizagem do sentido do nimero caracteriza-se como um
processo gradual e progressivo que se inicia muito antes da entrada das criangas para a
escola (Mclntosh et al., 1992). Em geral, as criancas, quando comecam a frequentar a
Educacao Pré-Escolar, ja possuem conhecimentos informais sobre certas quantidades e
numeros. Cabe ao educador reconhecer e privilegiar estas vivéncias e experiéncias das

criangas, de modo a que lhes seja possivel desenvolver o sentido de nimero.

1.2.1.3.  Desenvolvimento do sentido de niimero

A contagem consiste num dos primeiros processos diretamente aplicados pela
crianga, uma vez que, muito precocemente, esta comega a escutar contagens por parte de
quem a rodeia. Neste contexto, Moreira e Oliveira (2003) realgam que qualquer crianga,
para poder contar objetos de forma correta at¢ um certo nimero, precisa de “associar
pensamento, ac¢do e palavra, por forma a: 1) lembrar-se da sequéncia dos nimeros; ii)
saber que a cada objecto corresponde um unico nimero; iii) ndo esquecer dos objectos
que ja foram contados” (p. 117).

Na perspetiva de Gelman e Gallistel (1978), citados por Castro e Rodrigues
(2008), a capacidade que uma crianca possui de contar, possibilita-lhe a aquisi¢dao de
“(...) competéncias que lhe permitem comparar quantidades e, em consequéncia, resolver
problemas aritméticos, utilizando estratégias de contagem que modelem o contetdo dos
problemas” (p. 121).

As primeiras investigagdes fundamentais, que tiveram como foco o
desenvolvimento do sentido de numero, foram realizadas por Piaget. Este psicologo, autor
do livro 4 génese do numero na crian¢a, juntamente com Szeminska (1981), destaca dois
aspetos, focados na contagem, que contribuem para o desenvolvimento da nogao de

numero: “ndo ¢ suficiente a crianga saber contar verbalmente para que esteja na posse do
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nuamero” (p. 15) e a sucessdo dos numeros constitui-se “em sintese operatdria da
classificagdo e da seriagao” (p. 12).

A medida que as experiéncias de contagens vio progredindo, as criangas comegam
a entender os diferentes significados dos numeros. Segundo Gelman e Gallistel (1978,
cit. por Santos e Teixeira, 2014), para a realizagdo da constru¢ao da sequéncia numérica,
€ necessario um conjunto de principios:

1) Contagem estavel — as criancas necessitam de “saber a cantiga” para
realizarem uma contagem correta;

2) Correspondéncia um-para-um — as criancas devem fazer corresponder
cada termo numérico a cada item a contar, sem esquecer de nenhum
objetivo e sem contar um objeto mais do que uma vez;

3) Abstracido — tudo pode ser contado. As criancas podem contar coisas
fisicas, ndo fisicas, imagindrias, entre outras;

4) Irrelevancia da ordem — as criangas podem iniciar a contagem a partir de
qualquer objeto, pois 0 comego da contagem nao ¢ relevante, bem como a
sua organizagao espacial;

5) Cardinal — a crianga tem de compreender que o ultimo item a ser contado
indica o nimero total de itens (Santos & Teixeira, 2014, p. 22).

Neste panorama, Santos e Teixeira (2014) salientam que, para lidar com estes
principios, existem alguns conselhos fundamentais para o seu sucesso, como, por
exemplo: a crianca deve ser incentivada a contar em voz alta; a crianca deve também
apontar a medida que conta; deve existir um leque diversificado de contagens e deve ter-
-se em considera¢do a escolha da natureza diversificada dos objetos.

Nesta linha de pensamento de estruturacao do desenvolvimento do sentido de
numero nas primeiras aprendizagens, Castro e Rodrigues (2008) destacam que a crianca
precisa adquirir as seguintes competéncias numeéricas:

1) Contagem oral: os termos utilizados na contagem oral sdo aprendidos pelas
criancas em interacdo com outras criangas € com adultos. As autoras supramencionadas
referem que a contagem oral na base dez engloba o desenvolvimento de varios
conhecimentos, tais como: a) o conhecimento da sequéncia dos numeros com um s6 digito
(1,2,3,4,5,6,7,8,9); b) o conhecimento dos nimeros entre 10 e 20 (11, 12, 13, 14, ...);
¢) a compreensao de que o nove implica transi¢ao (19, 20, ...29, 30, ...99, 100, ...);
d) os termos de transi¢ao para uma nova série (10, 20, 30, ...); e) o desenvolvimento das

regras para gerar uma nova série. Este constitui um processo estimulante para a crianga.
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2) Contagem de objetos: as autoras referem que ¢ através da criacdo de
oportunidades que envolvam a contagem de objetos que a crianga vai sentindo a
necessidade de conhecer os termos da contagem oral e de relacionar os numeros.

3) Relacdes numéricas: neste patamar, a perce¢do de pequenas quantidades sem
proceder a contagem diz respeito a subitizagcdo (subtizing) que, por si so, € considerado
como um aspeto importante no desenvolvimento do sentido de numero, porque permite a
construgdo de relagcdes mentais entre numeros (Castro & Rodrigues, 2008). Levar a
crianga a reconhecer/identificar um conjunto de pontos (uma mancha), entre 2 a 6 pontos,
sem proceder a contagem, facilita o calculo mental e o reconhecimento de quantidades de
pontos superiores a 6 (Castro & Rodrigues, 2008, p. 23).

4) Representacio numérica: frequentemente surgem as representacoes
pictograficas, onde sdo representadas as formas reais acrescentadas com pormenores.
Para além destas, Castro e Rodrigues (2008) destacam que algumas criangas utilizam
registos iconograficos (substituicdo dos elementos por riscos € pontos) e, ainda outras,
usam representagdes simbolicas, onde sdo utilizados os numerais. Marcelino, Teixeira e
Rato (2017) acrescentam que a capacidade de representar mentalmente os dedos foi
proposta inicialmente por Butterworth (1999), pelo que este considerou ser a base para o
desenvolvimento das representacdes numéricas.

Neste contexto, para o desenvolvimento do sentido de nimero as criangas devem
recorrer a numeros de referéncia como, por exemplo o nimero cinco. Este numero ira
também ajudar na compreensao do numero dez e, consequentemente, na compreensao do
sistema de numeragdo, o sistema decimal (Fanzeres, 2016, p. 11).

Para além das contagens e das relagdes entre os niimeros, para muitos autores o
sentido de nimero envolve também as operagdes aritméticas. Barros e Palhares (1997)
realgcam que a operagdo primordial ¢ a adicao, pois as restantes podem ser resolvidas a
partir desta. Além disso, Fanzeres (2016) refere que as primeiras operagdes que as
criancas efetuam sdo calculos por contagem apoiados em materiais ou objetos. A
introducao destas operagdes na Educacao Pré-Escolar deve ser feita, primeiramente, com
o auxilio de objetos concretos e apos a sua consolidagdo, progredir para a abordagem do
nivel abstrato (raciocinio abstrato).

Neste sentido, Abrantes et al. (1999 & Buys, 2001, citados por Serrazina &
Rodrigues, 2018) destacam que o sentido de nimero esta relacionado com o calculo
mental, consistindo num tipo de calculo “(...) efetuado com os niimeros globais € ndo com

os seus digitos, através da aplicacdo das propriedades operatérias e do estabelecimento
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de relagdes numéricas, envolvendo o uso de variadas estratégias pessoais, ¢ podendo
recorrer-se a registos em papel”. Por sua vez, Serrazina e Rodrigues (2018, p. 141)
referem que Buys (2001) define o calculo mental como “o calculo habil e flexivel baseado
nas relagdes numéricas conhecidas e nas caracteristicas dos nimeros” (p. 121).

Nesta perspetiva, Serrazina e Rodrigues (2018) referem que a flexibilidade ¢ uma
caracteristica fundamental do calculo mental e do sentido de niimero, pois permite aos
alunos o ajustamento dos numeros as operagdes ou, até mesmo, ajustar as operacdes a

situagdes especificas de diferentes contextos.

1.2.2. Estratégias para o desenvolvimento do sentido de nimero

1.2.2.1.  Conceito de estratégia

Tendo como referéncia os aspetos abordados anteriormente, considera-se fulcral
a implementacdo de estratégias que permitam auxiliar a criangca a estabelecer um
conhecimento mais s6lido dos numeros e das operagdes, assim como a adquirir uma maior
consisténcia das relagdes numéricas e dos procedimentos matematicos associados.

Nesta perspetiva, perante cada conceito matematico, ¢ essencial o uso de
estratégias diversificadas, para as criangas poderem compreender e aplicar os varios
procedimentos matematicos envolventes em cada problema e/ou questdo. Considera-se,
entdo, que as estratégias tanto podem ser de ensino como de aprendizagem, sendo possivel
e desejavel a inter-relagdo e mutua otimizagao.

De acordo com a UNESCO (1979), uma estratégia pedagdgica consiste na “forma
como os professores ou os alunos gerem os recursos, atendendo as suas restricdes ou
ultrapassando-as” (p. 10). Importa realcar que esta serd a perspetiva que se terd em
consideragdo na nossa analise das praticas educativas do estagio nos proximos capitulos.

Portanto, as estratégias de ensino traduzem-se em opg¢des ou metodologias que
apresentam como objetivo a abordagem de um determinado conceito € manifestam-se em
decisdes que os professores t€ém que tomar, considerando os contextos, de modo a
favorecer e privilegiar o processo de aprendizagem dos seus alunos. Ha que ter em
consideragdo que cada aluno apresenta caracteristicas Unicas e que uma dada estratégia
de ensino pode funcionar com um aluno e ndo funcionar com outro. Por isso, ha a
necessidade da partilha de experiéncias que se enquadrem no contexto e caracteristicas
da turma, de forma a que a aprendizagem seja positiva e benéfica para todos os alunos.

Assim sendo, as estratégias na sua globalidade “deverdo exprimir (...) unidades

coerentes e produtivas, de que fazem parte as metodologias, as actividades, os materiais,

22



cuidadosamente selecionados e combinados, interagindo entre si” (Silva, 2000, p. 362).
Para este autor, “o recurso a estratégias/linhas estratégicas implica a ado¢ao de uma
metodologia, a realizacao de actividades especificas, a utilizagdo de materiais (recursos)
adequados” (p. 362). Desta forma, para se poder utilizar uma estratégia ha que selecionar
recursos e garantir um determinado espago e tempo, para se conseguir alcangar um fim.
Neste sentido, € no que toca a intervengao, os métodos, as tarefas e os recursos devem ser
combinados de forma articulada, atendendo a um determinado objetivo.

No que concerne as estratégias de aprendizagem, segundo Gagné (1974, cit. por
Beltran, 1998), uma estratégia consiste na “habilidad intelectual parcialmente entrenable
y parcialmente estratégica, que se desarrolla como resultado del aprendizaje” (p. 55).
Especificamente no que diz respeito ao sentido de niamero, Castro e Rodrigues (2008)
destacam que “(...) ¢ através da experimentagdo e da comunicacao, utilizando estratégias
diversificadas (...) que se adquire pratica na construc¢ao de relagdes entre nlimeros e assim
as criangas vao desenvolvendo o sentido de nimero” (p. 12).

No proximo tépico, aprofundamos algumas estratégias pedagdgicas com vista ao
desenvolvimento do sentido de numero. Essas estratégias pedagogicas apelam ao

desenvolvimento de estratégias de aprendizagem diversificadas por parte das criancas.

1.2.2.2.  Estratégias para o desenvolvimento do sentido de niumero

Tendo em conta todos os aspetos mencionados, torna-se fundamental articular as
estratégias para o desenvolvimento do sentido de nimero com as capacidades transversais
do ensino da Matemadtica, nomeadamente, a resolucdo de problemas, a comunicacio
matematica e o raciocinio matematico.

O raciocinio matematico refere-se a capacidade de analisar situagdes matematicas
e de construir argumentos 16gicos. Por sua vez, a comunicacdo matematica centra-se na
capacidade de usar linguagem matematica para expressar ideias matematicas e para
argumentar de forma precisa, concisa e logica. J& a resolug¢do de problemas centra-se na
capacidade de resolver situacdes problemdticas, em contextos matematicos € nao
matematicos, aplicando ferramentas matematicas (Fong, 2009).

Em qualquer uma das capacidades enunciadas, as criancas/alunos recorrem a
diversas formas de calculo, seja ele escrito ou mental. Dolk e Fosnot (2001, citados por
Brocardo et al., 2005) consideram a existéncia de trés niveis de calculo que se vao
desenvolvendo desde a Educacdo Pré-Escolar: o calculo por contagem — apoiado em

materiais que possibilitam a contagem; o calculo por estruturacdo — ha o apoio de
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modelos adequados, nomeadamente de esquemas e de registos pictdricos, mas sem o
recurso a contagem; ¢ o calculo formal — utilizam-se algoritmos e procedimentos
diversos como forma de atingir competéncias de calculo flexiveis, sem o recurso a
materiais estruturados e com apelo a abstra¢do. Assim, as estratégias pedagogicas do
professor devem estimular estratégias de aprendizagem diversificadas, ancoradas nos trés
niveis de calculo referidos acima.

Neste contexto, Geary e Hoard (2002, citados por Marcelino, Teixeira & Rato,
2017) salientam que as competéncias basicas de calculo, com estimulos verbais,
abrangem modifica¢des aditivas e subtrativas que comegam a ser resolvidas com recurso
a estratégias de contagem pelos dedos. Para além disso, ha o recurso a dois tipos de
procedimentos de contagem: procedimento-soma e procedimento-minimo. Como forma
de exemplificar estes procedimentos, trés autores realcam que

para calcular 5 + 3, a crianga conta um-a-um os elementos dos dois subconjuntos
(1,2, 3,4,5...6, 7, 8), denominado por procedimento-soma, e¢ s6 depois passa
para uma estratégia mais eficiente com a contagem apenas do subconjunto com
menos elementos (5...6, 7, 8), conhecido como procedimento-minimo.
(Marcelino, Teixeira & Rato, 2017, p. 123)

Ainda, para se desenvolver o sentido de numero nos primeiros anos, Brocardo et
al. (2005) afirmam que estratégias como “saltos de dez em dez” e “saltos até a dezena
mais proxima” devem ser explicadas oralmente entre os alunos, privilegiando-se o
recurso a representacdo esquematica. Neste contexto, surge a reta numérica nao graduada
como “ferramenta didactica que ajuda a explicitar muitas das estratégias de calculo
mental e ajuda a promover o desenvolvimento de estratégias mais sofisticadas” (p. 19).

Ponte e Serrazina (2000, p. 40) mencionam algumas estratégias relacionadas com
as diversas formas de representacdo dos conceitos e ideias matematicas. Para a
“linguagem oral e escrita” e para as “representacdes simbolicas — algarismos, sinais das
operagdes e o sinal de igual”, os autores apontam para “representagdes iconicas — figuras,
graficos e diagramas” e para “representagdes activas — objectos usados ou ndo”. Os
autores acrescentam, ainda, que os alunos necessitam de desenvolver o seu pensamento
matematico e, para tal, devem ser capazes de relacionar e operar com conceitos e

representacdes matematicas, classificar e ordenar, interpretar e generalizar, deduzir e
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calcular. Estes aspetos mencionados apontam precisamente para a abordagem CPA, que
foi fundamentada no contexto dos principios orientadores do Método de Singapura.
Relativamente a contagem, Castro e Rodrigues (2008) referem que a estratégia de
ensino referente a “disposicdo dos objectos em fila” facilita a contagem, assim como as
estratégias de aprendizagem dos alunos relativas a “contar a partir de certa ordem”,
“contagem descendente” e a contagem tendo em conta “relagdes numéricas com base nos
numeros 5 e 10”. Nesta linha de pensamento, Brocardo ef al. (2005) realcam que, para a
contagem, uma das estratégias mais acessiveis ¢ a utilizagdo das maos, pois permite
colocar e responder a questdes ao mostrar alguns dedos das maos abertos e outros

encolhidos, tal como ilustra a Figura 3.

) 2+5=7 ‘

Figura 3 — Utilizagdo de mdos como estratégia e auxiliar de contagem.

No que toca as operagdes aritméticas, e para a adi¢ao, Ponte e Serrazina (2000)
realcam que situagdes de “combinar” e “mudar juntando” constituem estratégias para o
sucesso na realizagdo desta operacdo. Ainda, os mesmos autores indicam que o “mudar
tirando”, “a comparacao” e o ‘“tornar igual”, sdo estratégias que permitem resolver
situagdes envolvendo subtragdes. Quanto a multiplicagdo, os autores ja referidos
destacam como estratégias a “adicdo de parcelas” e a “multiplicagdo combinatdria”,
enquanto que na divisdo, referenciam a “partilha”, os “agrupamentos” e a “divisdo como
razao”. Por outro lado, Kraemer (2008) refere, na multiplicacdo, estratégias como
“multiplicar contando cada vez até mais longe”, “multiplicar decompondo” e “multiplicar
deduzindo”, enquanto que Mendes e Delgado (2008) acrescentam a “adi¢do repetitiva”
(p. 161), a “contagem por dobros” (p. 161), o “sentido proporcional da multiplicagao
associado a propriedade distributiva” (p. 176) e o “sentido proporcional da multiplicagdao
raciocinando a partir de relagdes entre produtos” (p. 176).

Para o desenvolvimento do calculo mental, algumas estratégias passam por
realizar o “calculo recorrendo a decomposi¢ao decimal” e a “propriedade distributiva da
multiplicagdo em relagdo a adi¢dao”, como destaca Brocardo e Serrazina (2008).

No contexto dos estagios desenvolvidos na Educagdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo

do Ensino Basico, optamos pela aplicacdo de um leque diversificado de estratégias
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pedagogicas decorrentes da implementagdo do Projeto Prof DA e da Oficina Matematica
Passo a Passo na Regidao Autonoma dos Agores, estratégias essas fundamentadas nos
principios orientadores do Método de Singapura. Essas estratégias serdo objeto de
reflexdo no capitulo III, sendo que a sua fundamentacdo decorre dos principios
apresentados neste capitulo.

No que diz respeito a resolucao de problemas, Ponte e Serrazina (2000) destacam
que algumas das estratégias passam por “usar diagramas e outras representagdes; procurar
regularidades; fazer uma listagem de todas as possibilidades; experimentar casos
particulares; usar tentativa e erro e pensar de tras para a frente” (p. 55). O aluno, para
resolver uma determinada situagdo problematica, pode recorrer ao modelo de barras e a
esquemas que o ajudem a identificar as operacdes aritméticas necessarias. Segundo Lima,
Santos, Vaz e Teixeira (2017), “com o modelo de barras, os alunos aprendem a resolver
problemas, desenhando modelos todo-partes ou de comparagdo para representar as
quantidades descritas no enunciado do problema” (p. 26). Para estes autores,

o modelo de barras oferece aos alunos uma oportunidade para esquematizar a sua
compreensdo do problema usando uma representacao visual. Esta representacao
visual da aos alunos uma ideia mais clara de como se relacionam entre si as
quantidades (conhecidas e desconhecidas) do enunciado do problema e aumenta
a flexibilidade dos alunos na manipulagdo dos dados e na escolha das operagdes
a serem utilizadas. (Lima, Santos, Vaz & Teixeira, 2017, p. 26)

Nesta linha de pensamento, Mei e Li (2014) refor¢am que o modelo de barras tem
uma natureza pictorica, estabelecendo uma ponte entre o concreto e o abstrato.

Com todos os aspetos apresentados anteriormente, Ponte e Serrazina (2000),
realgam que a utilizacdo de estratégias distintas para se obter um determinado resultado
auxilia os alunos a compreender o sentido de nimero e a desenvolver estratégias de
calculo mental. A utiliza¢ao de estratégias diversificadas também permite desenvolver o
interesse e a curiosidade pela Matematica, nomeadamente através de jogos e desafios e
da resolucdo de problemas relacionados com situagdes do quotidiano do interesse da

crianga.
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Capitulo II — Contextos e Dinamicas de lecionacio em Estagio
Pedagogico

Este capitulo incide na analise e reflexdo das dindmicas de lecionagao realizadas
nos Estagios Pedagogicos I e II, desenvolvidos no ambito da Educagdo Pré-Escolar e do
1.° Ciclo do Ensino Basico, respetivamente. Para tal, comeca-se por dar uma visdo geral
de todos os objetivos lecionados das praticas desenvolvidas na Educagdo Pré-Escolar e
no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Apresenta-se essa visdo geral a partir dos objetivos porque
estes, no fundo, clarificam os conhecimentos e competéncias a atingir pelas criancas, nao
se restringindo a um elencar de atividades. Como sabemos, determinado objetivo pode
ser alcancado através de diversas atividades, estando estas dependentes das formas e
estilos de aprendizagem das criangas, o que significa ndo assumirem, em termos de
orientagdo, primazia face as finalidades do ensino.

Neste sentido, tendo em consideracdo algumas informagdes acerca das dindmicas
formativas referentes aos Estdgios Pedagogicos, ¢ feita uma caracterizacdo global dos
contextos de interven¢ao, mais propriamente, no que se refe as instituigdes escolares, aos
respetivos meios envolventes, a sala de atividades/sala de aula e, por ultimo, aos dois
grupos de criangas a quem lecionamos. Importa realgar que as informagdes inerentes a
estas componentes foram apresentadas de forma pormenorizada nos Projetos Formativos
Individuais da estagiaria, pelo que serdo consideradas no presente capitulo, como forma

de complementar as informacgdes recolhidas no decorrer dos estagios pedagdgicos.

2.1. Breves notas sobre o Estagio Pedagégico na formacido inicial de
educadores/professores

Atendendo a natureza do presente Relatorio de Estdgio, torna-se relevante
abordar, de forma sucinta, alguns aspetos essenciais inerentes a formacdo inicial de
educadores e professores do 1.° CEB.

Garcia (1999) define a formacdo “como uma func¢do social de transmissdo de
saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em beneficio do sistema
socioeconomico, ou da cultura dominante” (p. 19). Por sua vez, Estrela (2002) interpreta
a formacao inicial de professores como o “inicio, institucionalmente enquadrado e formal,
de um processo de preparacao e desenvolvimento da pessoa em ordem ao desempenho e

realizagdo profissional numa escola ao servigo de uma sociedade historicamente situada”
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(p. 18). Trata-se de um momento que envolve a preparacao e o desenvolvimento pessoais,
possibilitanto a construg¢ao da identidade do futuro profissional docente.

Novoa (1992) enfatiza que “a formagdo de professores tem ignorado,
sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundindo formar e formar-se, nio
compreendendo que a logica da atividade educativa nem sempre coincide com as
dindmicas proprias da formacao” (p. 24). Este autor sublinha que a formagdao de
professores se define como um processo continuo e fundamental, tanto para a vida
docente como para as instituigdes, salientando que a formagdo deve focar-se,
principalmente, no desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.

O artigo 33.° da Lei de Bases do Sistema Educativo (ME, 2009) destaca alguns
principios inerentes a formagao de educadores e professores, nomeadamente, o principio
que remete para a formagao inicial de nivel superior “(...) proporcionando aos educadores
e professores de todos os niveis de educacdo e ensino a informagao, os métodos e as
técnicas cientificas e pedagogicas de base, bem como a formagdo pessoal e social
adequadas ao exercicio da fungdo”. De facto, € notoria a relevancia que a formagao inicial
de professores apresenta, pois ¢ durante todo o processo que o futuro docente adquire um
leque diversificado de saberes € metodologias que lhe permitem exercer a sua profissao.

Neste contexto, real¢a-se o papel fundamental da componente da pratica
pedagogica, dado que esta consiste, na fase da formacdo inicial de professores, no
contacto direto com a profissio docente. E neste sentido que Formosinho (2009) refere
que a pratica pedagogica deve ser acompanhada, orientada e refletida e “serve para
proporcionar ao futuro professor uma pratica de desempenho docente global em contexto
real que permita desenvolver as competéncias necessdrias para um desempenho
consciente, responsavel e eficaz” (p. 105).

Assim sendo, o Estagio Pedagogico ¢ definido como “(...) uma experiéncia de
formagdo estruturada (...)”, que permite, através da formacao e da preparagdo, a entrada
para o mundo profissional (Caires & Almeida, 2000, p. 219). O estagio visa, assim,
preparar profissionalmente futuros professores, pelo que os objetivos inerentes ao estagio
devem apresentar o maior rigor possivel, tal como salientam os autores citados, ao
referirem que “(...) quanto mais definidos estdo os objectivos do estagio maiores sdo, a
partida, os seus niveis de estruturagdo, assim como os niveis de investimento realizado
por parte dos diferentes agentes envolvidos” (Caires & Almeida, 2000, p. 10).

De acordo com Brasil (2017), o Estidgio Pedagogico consiste numa etapa

formativa essencial para qualquer futuro docente, dado que ¢ permitida ““(...) uma maior
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liberdade para planificar de forma sustentada, experimentar e construir uma reflexao
sobre o processo de ensino/aprendizagem, descobrindo o seu impacto nos alunos, o que
constitui uma fase importante para se experienciar o papel de educador e professor” (p.
11).

Neste sentido, remetendo para um contexto mais especifico relativo ao ponto de
partida dos dois Estagios Pedagogicos realizados, constatou-se que cada estagio baseou-
-se na elaboragdo, por parte do estagiaria, de um Projeto Formativo Individual (PFI). Este
documento orientou, em tracos gerais, a interven¢ao pedagogica, tendo como finalidade
primordial uma antevisdo do trabalho a concretizar, e baseou-se em informagdes de
documentos norteadores da escola e na observagao dos seus espagos e dinamicas.

Nesta perspetiva,

um projecto...¢ um processo consciente. Concretiza-se pela identificacdo de uma
tensdo diferencial entre o que se deseja e o que se faz. Possui por isso uma
finalidade e prevé um certo numero de meios para atingir essa finalidade. Precisa-
-se sob a forma de um plano de actividades sucessivas e significativas. Integra um
produto que ¢ avaliado. (Mendonga, 2002, p. 17)

Neste panorama, de acordo com o Decreto-Lei n.° 79, de 14 de maio de 2014,
artigo 11.°, a iniciagdo a pratica profissional inclui a observagdo e a colaboracao em
situacdes de ensino e a pratica supervisionada em contexto de sala de atividades/aula.
Para além disso, possibilita aos formandos diversas experiéncias de planificagdo, ensino
e avaliagdo. Neste sentido, as dindmicas de trabalho incorporam ciclos sucessivos de

observagao, planificacdo e intervengao, avaliacao e reflexdo, como consta a Figura 4.

Figura 4 — Representacdo esquematica das etapas formativas do Estagio Pedagogico.

Ao observar o esquema apresentado, constata-se que a observagao ¢ a primeira

etapa do processo do Estagio Pedagogico, possibilitando a cada estagiario a observacao
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direta do grupo/turma com que ird trabalhar, de modo a reunir um conjunto de
caracteristicas que lhe permitira atuar de forma consistente e direta. A observagao ¢ um
fator fundamental para o estagiario, na medida em que permite uma recolha mais direta e
sistematica de informacao, analisando-a e interpretando-a de modo a adequar a sua agao.
Estrela (1994) define a observagdo como uma etapa que “(...) inclui a atengao
voluntaria orientada por um objectivo e dirigida sobre um objecto para dele recolher
informacdes” (p. 58). Um autor acrescenta que, na observagao da sala de aula,

a interacdo na sala de aula entre professor /aluno, o discurso do professor, o
discurso dos alunos, o clima de sala de aula e as atividades pedagdgicas, que
passam pela diferenciagdo educativa, sdo exemplos muito importantes de focos de
observagdo. (Silva, 2013, p. 330)

No que tange a planificagdo, e uma vez observadas e reunidas informagdes acerca
dos varios contextos de intervengao, importa realgar que o ato de planear possibilita “(...)
ndo sé antecipar o que ¢ importante desenvolver para alargar as aprendizagens das
criangas, como também agir, considerando o que foi planeado, mas reconhecendo
simultaneamente oportunidades de aprendizagem nao previstas, para tirar partido delas”
(ME, 2016, p. 15). Durante as praticas pedagogicas, tivemos em consideragao os aspetos
recolhidos no periodo de observacdao, como as caracteristicas do meio, do espaco, da
escola e do grupo/turma, de modo a planificar sequéncias didaticas mais adequadas as
caracteristicas do grupo/turma. Para além disso, planear implica, ainda, que o estagiario
“(...) reflita sobre as suas intencdes educativas e as formas de as adequar ao grupo,
prevendo situacdes e experiéncias de aprendizagem e organizando recursos necessarios a
sua realizacao” (ME, 2016, p. 15).

Depois de o estagiario observar, planificar e implementar a sequéncia didatica
intencionada, deve, de forma frequente, avaliar as proprias praticas educativas, de modo
a aferir as decisdes implementadas. A avaliagdo ¢, entdo, “uma forma de conhecimento
direcionado para a accao” (ME, 2016, p. 15), constituindo uma ferramenta imprescindivel
para a tomada de decisdes na pratica pedagodgica.

Por sua vez, Dias (2009) destaca que o ato de refletir implica “meditar, cogitar,
ponderar, considerar, absorver-se, pensar; o voltar da consciéncia sobre si propria para
analisar o seu proprio conteudo (...), a consciencializa¢ao do vivido, do aprendido, do

sentido, do experienciado” (p. 32). Esta tltima etapa deve permanecer ao longo de todo
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o percurso de estagio, para que possam existir melhorias a nivel da acdo educativa
desenvolvida. O estagiario deve assumir uma postura mais reflexiva e critica, sendo-lhe
possivel modificar e melhorar as suas praticas.

No tépico que se segue, focamo-nos no ensino e aprendizagem da Matematica,
com especial énfase no Método de Singapura que se apresenta fundamental para o

desenvolvimento do sentido de nimero, tematica de aprofundamento deste Relatorio.

2.2. O Estagio Pedagogico na Educacao Pré-Escolar
2.2.1. Caracterizacao dos contextos de intervencao

Na presente seccdo comega-se por abordar a caracterizacao global dos contextos

em que se desenvolveu o Estagio Pedagdgico I. Numa fase subsequente, sdo apresentadas

algumas das praticas pedagdgicas desenvolvidas na Educacao Pré-Escolar.

2.2.1.1. Caracterizacao do meio envolvente

A escola onde decorreu o Estdgio Pedagogico I localiza-se numa das freguesias
pertencentes ao concelho de Ponta Delgada, com pouco mais de 4 km? de 4rea. Esta
inserida num espaco geografico com caracteristicas urbanas, as quais se revelaram
fundamentais durante as praticas pedagdgicas.

A populacao apresenta profissdes ligadas, essencialmente, aos setores secundario
e terciario, embora existam profissoes do setor primario. Neste sentido, a freguesia em
causa apresenta um avultado leque de servicos disponibilizados a populagdo como, por
exemplo, Posto de CTT, Banco, Junta de Freguesia e superficies comerciais. Para além
disso, esta freguesia dispde de espacos verdes que permitem um maior contacto com a
Natureza, assim como de algum patrimdnio cultural (associagdes e centros culturais).

Atribuimos especial énfase a algumas das instituicdes supramencionadas, por
terem apresentado potencialidades para o processo de ensino-aprendizagem das criangas,
designadamente a aproximacdao a contextos reais. Neste sentido, foram realizadas
algumas visitas de estudo e promovida a vinda de profissionais convidados a sala, como
forma de proporcionar as criangas uma aprendizagem mais consistente e enriquecedora.
Neste panorama, as visitas de estudo consistiram numa das estratégias encontradas para
complementar o processo de aprendizagem das criangas, dado que, na o6tica de Monteiro
(1995, cit. por Rebelo, 2014, p. 17), esta dindmica constitui “(...) uma oportunidade de

aprendizagem que proporciona o desenvolvimento de técnicas de trabalho, facilita a
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sociabilidade e favorece a aquisi¢do de conhecimentos, promovendo a interligagdo entre

a teoria e a pratica, a escola e a realidade”.

2.2.1.2. Caracterizacao da escola

A instituicdo escolar onde realizamos o Estagio Pedagdgico I constitui um dos
cinco nucleos escolares que compdem uma das unidades organicas de ensino situada na
cidade de Ponta Delgada.

Esta escola dispunha, no ano letivo 2019/2020, de cinco salas destinadas a
Educagao Pré-Escolar e de doze salas de aula referentes ao 1.° Ciclo do Ensino Basico,
sendo trés salas de aula para cada ano de escolaridade. Para além disso, existiam gabinetes
destinados a diversos apoios (Apoio Educativo, NEE, Prof DA, Terapia da Fala, entre
outros) e um de coordenacgao, biblioteca escolar, arrecadacdes para guardar o material de
Expressoes e de Educacdo Fisica, um Laboratério, reprografia, cozinha, refeitorio, um
polivalente, casas de banho, balnedrios e vestuarios e um espago de rece¢ao aos alunos.
A biblioteca escolar foi um dos locais essenciais no decorrer do estagio, pois foi-nos
possivel recorrer com frequéncia a este espaco para dinamizar diferentes atividades.
Tratava-se de uma sala equipada com uma extensa colecdo de livros com tematicas
diversificadas, alguns jogos e também varios materiais pedagogicos essenciais para a
lecionagdo das diferentes areas curriculares. Outros espagos que nos proporcionaram
praticas diversificadas foram o pavilhao polidesportivo coberto e o campo de atividades
exterior. No espago exterior, a escola dispunha de um recreio amplo, areas cobertas, dois
espacos ludicos com um pequeno parque infantil e alguns espagos verdes.

Quanto aos recursos humanos, esta escola, em 2019/2020, contava com 306
alunos, dos quais 98 pertenciam a Educacao Pré-Escolar e 208 ao 1.° CEB. Segundo
informacdes do Projeto Educativo de Escola (PEE), a escola pretende promover um
ensino de qualidade e facilitar a aquisi¢ao de aprendizagens fulcrais que possibilitam um
conhecimento solido de cada aluno: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver € aprender a ser. A escola apresenta, assim, como metas a atingir a diminui¢do da
indisciplina, a promog¢ao de um ensino de qualidade e a promog¢ao da formagdo docente

e ndo docente, como forma de aumentar o sucesso educativo de todos os alunos.

2.2.1.3. Caracterizacao da sala de atividades
A organiza¢do do grupo de criangas assim como do espaco e do tempo sao

componentes essenciais que se apresentam interligadas com a organizagdo do ambiente
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educativo da escola. Por sua vez, esta organizagdo constitui “(...) o suporte do
desenvolvimento curricular, pois as formas de interacdo no grupo, os materiais
disponiveis e a sua organizagao, a distribui¢do e utilizagao do tempo sdo determinantes
para o que as criancas podem escolher, fazer e aprender” (Silva, Marques, Mata & Rosa,
2016, p. 24).

A sala de atividades, com aproximadamente trinta € cinco metros quadrados,
apresentava-se como uma sala relativamente espacosa com trés janelas grandes para o
exterior, as quais permitiam a entrada de luz natural e a circulagdo do ar. Embora a sala
se encontrasse dividida em diversas areas distintas, possibilitava uma facil circulagdo e
observacao dos varios espacos. Esta sala possuia mesas, cadeiras, um quadro de giz,
armarios e estantes de arrumagdo, um balcao com um lavatério e outro balcdo de apoio a
educadora. Tratava-se de uma sala apetrechada de mobilidrio e recursos/materiais
adequados ao tamanho e idades das criancas, salvaguardando a sua seguranga.

A organizagdo global da sala e a disposi¢do das diversas areas de atividades

encontra-se ilustrada na Figura 5.

Janela Janela

Figura S — Planta da sala de atividades do Estagio Pedagogico 1.

Ao observar esta planta, podemos averiguar a existéncia de dez areas de
atividades: a 4rea do computador, a 4rea dos jogos, a drea da plasticina, a drea da garagem,

a area da oficina de escrita, a area da biblioteca, a area do acolhimento, a area das
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constru¢des com estantes, cujas atividades se realizavam na area do acolhimento, a area
da casinha e a area das plasticas.

A area do computador (1) dispunha de uma secretaria com duas cadeiras € um
computador, onde as criangas tinham acesso a diversos jogos, bem como a aplicacio
Word para copiarem de uns cartdes algumas palavras, permitindo, assim, um maior
contacto e percecao de cada letra e palavra.

A area dos jogos (2) era composta por uma mesa com quatro cadeiras e uma
estante com jogos, desde puzzles, jogos de concentragdo e memoria, jogos de enfiamento,
dominds, entre outros. Todos estes jogos encontravam-se acessiveis a qualquer crianga,
pelo que, muitas vezes, as criangas optavam por jogar com um ou mais colegas.

Na area da plasticina (3), as criangas manipulavam a plasticina e exploravam os
utensilios usados para criar formas com ela. Importa realgar que esta area era usada para
0 “jogo faz de conta”, pois, muitas vezes, as criangas imaginavam uma determinada
situacdo e construiam acessorios que auxiliavam as suas breves dramatizagdes.

Na area da garagem (4) havia um tapete com desenhos de estradas e ruas e duas
caixas com brinquedos. Estes brinquedos estavam, essencialmente, relacionados com os
varios meios de transporte e com pistas de madeira para os carros.

A area da oficina de escrita (5) estava equipada com material de escrita (lapis de
carvao/cor e marcadores), uma caixa com areia para as criancas desenharem letras com
auxilio de cartdes, € uma estante dividida em pequenas prateleiras para guardarem os seus
trabalhos dentro de uma caixa. Cada uma destas caixas tinha o registo do nome de uma
crianga, proporcionando uma maior organizagao.

Na area da biblioteca (6) existiam trés sofas em vimes com almofadas e uma
estante com diversos livros. Nesta estante era visivel a presenca de livros elaborados pelas
proprias criangas, assim como livros sobre diferentes assuntos, destacando-se os que
abordavam a tematica referente aos “Animais”. E de referir que esta area servia, com
alguma frequéncia, de auxilio a area da casinha, uma vez que as criangas dramatizavam
algumas situacdes com os livros desta area, incorporando brinquedos da area da casinha.

A area das construcdes (7) encontrava-se num dos cantos da sala e era composta
por uma estante com muitas caixas com diferentes jogos de construcdes. Nesta estante,
salientavam-se os jogos de constru¢do com variagdes na cor, na forma e no tamanho,
sendo estes utilizados, muitas vezes, para abordar conteudos do dominio de Matematica.

A area do acolhimento (8) era uma zona fundamental para os didlogos em grande

grupo no inicio da manha e da tarde, servindo, também, para reunir todo o grupo de
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criangas aquando da introduc¢ao e realizagdo das atividades. Esta area dispunha dos varios
quadros (tempo cronologico, tempo atmosférico, “Quantos somos?”’, mapa das presencas
e mapa das tarefas) e de um tapete com almofadas de grandes dimensdes. Tratava-se de
uma area essencial para a partilha de experiéncias, saberes e conhecimentos entre todo o
grupo, os estagiarios e a educadora.

Na area da casinha (9) existia o mobilidrio tipico de uma cozinha, assim como
mobilidrio de um quarto de cama. As criangas brincavam com diversos utensilios de
cozinha em pléstico ao seu dispor, bem como de pecas de vestudrio, malas, bonecas, entre
outros. Era, portanto, a area que facilitava a realiza¢do do “jogo faz de conta” das criangas.

Na area das plasticas (10) era proporcionada a cada crianga a manipulacao de
diversos materiais para a elaboracdo de trabalhos com as técnicas de desenho, pintura
com tintas, recorte, colagem e modelagem, entre outros.

A distribuicdo das criangas pelas areas de atividades era realizada através da
marcagdo do nome de cada uma num quadro branco, com recurso a marcadores de
diferentes cores. Cada cor correspondia a um dia da semana, com o propoésito de as
criancas nao confundirem os dias da semana. Outro aspeto a considerar refere-se ao facto
de cada area conter um pequeno cartaz com o nome a identifica-la, assim como a escrita
de um numeral que correspondia ao nimero limite de criancas que podiam brincar nessa
area. Esta era uma dindmica ja interiorizada por quase todas as criangas, pelo que as
mesmas respeitavam o numero limite de participantes em cada area ludica.

A rotina diaria da sala (Quadro 1) estava organizada em momentos de atividades
estruturadas e de exploragdo autdnoma, incorporando os momentos de acolhimento,
recreio, higiene e alimentagdo. Procurava-se atender as necessidades e interesses das

criangas, tendo como referéncia os seus conhecimentos, experiéncias e vivéncias.
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Horario Atividades

Acolhimento:

- Can¢do do Bom Dia.

- Preenchimento dos quadros do tempo cronologico, atmosférico, “Quantos
somos?”, presengas e tarefas (colaboracao do chefe do dia).

08h30 - 09h00

- Hora do Conto (historia enquadrada com a tematica semanal).
09h00 - 10h00 | - Atividade: em grande/pequeno grupo ou individual.
- Exploracao auténoma nas diversas areas de atividades da sala de atividades.

10h00 - 10h25 | Hora da higiene, lanche e recreio.

- Continuacao da atividade iniciada no primeiro periodo da manha.

10h2S - 12h00 | _ Exploragao autonoma nas areas de atividades.

12h00 - 13h40 | Hora da higiene, almoco e recreio.

- Finalizacao de trabalhos previamente iniciados ou atividades relacionadas
13h40 - 14h25 | com a tematica abordada no respetivo dia.
- Exploracao auténoma nas varias areas da sala de atividades.

Quadro 1 — Quadro sintese sobre a rotina diaria do grupo de criangas.

Importa realgar que as criangas, aquando da realizagdo de atividades, dedicavam-
-se a realiza¢do de trabalhos de exploragdo auténoma ou frequentavam as areas de
atividades. Com isto, constata-se que esta rotina se aproxima do modelo curricular High
Scope, uma vez que este defende a a¢dao e a individualidade da crianga, colocando o
professor num papel de destaque como promotor das atividades junto dos alunos (Gomes,
2014, p. 12). Trata-se de um modelo que propde um quadro global de organizagdo das
atividades adaptado as criangas com quem se trabalha.

Neste enquadramento, Gomes (2014) realca que o modelo High Scope apresenta
como caracteristica fundamental a sua intencional promog¢ao da aprendizagem ativa, ou
seja, acredita que as vivéncias diretas e imediatas, no dia a dia da crianga, sdo muito
importantes, se ela retirar delas algum significado, através da reflexao.

Para o desenvolvimento destas vivéncias diretas e imediatas, este modelo destaca
a importancia das varias areas de atividades e dos seus materiais ¢ mobiliario. O autor
mencionado refere que o modelo High Scope “(...) propde uma certa disposi¢ao e uso de
mobiliario e equipamento organizados em dreas de interesse, claramente definidas. Isto
permite as criancas localizar materiais, utiliza-los e recoloca-los no seu lugar para o uso
dos companheiros (...)” (Gomes, 2014, p. 82).

Assim sendo, o principal objetivo deste modelo consiste em auxiliar as criangas a
serem autonomas, livres, capazes de tomarem decisoes, expressarem o que sentem, a

serem independentes, seguras e responsaveis, a aprenderem a planear algumas atividades
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e a adquirirem conhecimentos e competéncias em areas essenciais do desenvolvimento

humano (Espstein, 2003, p. 2, citado por Gomes, 2014, p. 73).

2.2.1.4. Caracterizacdo do grupo de criancas

O grupo era composto por dezanove criangas, das quais nove eram do sexo
masculino e dez do sexo feminino, com cinco e seis anos de idade. Dez criangas (A, E, F,
H,J,L,N, O, PeS), todas com cinco anos de idade, frequentavam a Educagao Pré-Escolar
pela primeira vez e seis pela segunda vez, das quais trés tinham cinco anos de idade (B,
C ¢ G) e as outras trés tinham seis anos (D, I e R). Pela terceira vez, havia trés criangas
com seis anos de idade (K, M e Q).

No inicio do estagio, a crianca R era acompanhada no Apoio Educativo da escola.
Finalizando o estagio, tivemos conhecimento de que esta crianca foi diagnosticada com
Necessidades Educativas Especiais, apresentando défice de atencdo, dificuldades na
interiorizagdo dos conteudos e certa imaturidade. A crianga F também apresentava
Necessidades Educativas Especiais, mais propriamente Perturbagdes do Espetro do
Autismo. Esta era acompanhada, diariamente, por uma assistente operacional que a
auxiliava e a guiava durante todas as tarefas e momentos do dia.

De um modo global, o grupo era ativo e participativo e revelava muito interesse e
motivagdo na realizagdo das atividades propostas. Apreciava as historias abordadas na
“Hora do Conto” e as atividades de Expressdo e Educacdo Musical, demonstrando
curiosidade, entusiasmo e atencao.

Tendo estes aspetos em consideragio e no que diz respeito 2 Area de Formagio
Pessoal e Social e 2 Autonomia, todo o grupo tinha conhecimento das regras da sala e
das rotinas, embora, por vezes, as criangas J, K e N tivessem dificuldades em cumpri-las.
Por outro lado, todas as criancas eram autdénomas relativamente a sua higiene e
alimentacdo. Em relacdo a socializagdo ¢ de destacar que a maior parte das criangas era
expressiva e educada, apresentando comportamentos de tolerdncia, respeito e
compreensdo por parte dos seus colegas, sem existirem grandes conflitos. Para além
disso, todas as criangas apresentavam uma boa relagdo com a Educadora, com os
Assistentes Operacionais e com as Estagiarias. A crianga F interagia, minimamente, com
os restantes colegas e realizava muitas das atividades propostas. A crianga R ndo
apresentava quaisquer problemas na socializacao com os colegas, cumpria com as regras

da sala e realizava as atividades propostas.
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No que concerne 2 Area do Conhecimento do Mundo, a maior parte das criangas
manifestava muito interesse pela descoberta e estudo das caracteristicas dos animais,
assim como pela realizacdo de diversas experiéncias. Nelas as criangas identificaram a
flutuacdo de objetos, as cores primarias, a formagdo das cores secunddrias e as
caracteristicas de cada estacdo do ano.

Em relagdo ao Dominio da Matematica, todas as criancas contavam até dez e
uma parte consideravel delas conseguia identificar os respetivos numerais, com excegao
de B, D, E,H,L, N, R e S que ndo reconheciam alguns numerais acima do cinco. A partir
da primeira dezena, apenas as criangas A, G, [, J, M, O e Q contavam e identificavam os
numerais, sendo que as restantes apresentavam dificuldades em verbalizar a sequéncia
numérica de forma correta. Ja no respeitante a exploracdo das operagdes com nimeros
até dez, cerca de metade do grupo de criangas apresentava dificuldades em adicionar ou
subtrair elementos e/ou objetos a uma certa quantidade. Estas dificuldades eram
atenuadas recorrendo ao concreto, no caso, a contagem pelos dedos. Este aspeto era
particularmente percetivel no momento do acolhimento, aquando da contagem do numero
de meninas ¢ meninos e de todas as criangas. Assim sendo, a maior parte delas
manifestava dificuldades na correspondéncia termo-a-termo, havendo, por parte das
mesmas, a necessidade de tocar nos colegas/objetos para ndo se esquecerem de algum.

Relativamente ao Dominio das Expressoes, mais especificamente a Expressao e
Educacido Plastica, quase todas as criangas conseguiam manipular o lapis/pincel/
marcador, a excecdo das criangas F, H, P e R. Ao nivel do recorte, a esmagadora maioria
encontrava-se na fase de recorte em linhas retas, ndo conseguindo recortar figuras com
alguns pormenores, nem as partes mais arredondadas. No final do estagio foi percetivel a
evolugdo das criangas A, B, C, D, G, I, M, N, P, Q e S nesta técnica, apresentando um
recorte mais pormenorizado, incluindo linhas curvas. Além disso, todas as criancas
introduziam, nas suas produg¢des plésticas, elementos visuais (cores e formas), bem como
modalidades diversificadas de expressao visual (pintura, desenho, colagens, modelagem).

Na Expressao e Educacio Musical, o grupo de criangas participava ativamente
na marcacao do ritmo das musicas e na interpretagdo das cangdes, havendo apenas
algumas criangas menos participativas (E, H, L, R e S). A maioria das criancas também
identificava auditivamente sons da natureza e sons de instrumentos.

Quanto a Expressio e Educacio Dramatica, a maior parte das criangas
frequentava com regularidade a 4rea da casinha e interpretava, de forma expressiva, o

“faz de conta”. Porém, quatro criancas (J, M, O e P) deslocavam-se muito pouco para esta

38



area. Ainda, cerca de metade das criang¢as do grupo recriava, inventava e representava
personagens e situagdes, por iniciativa propria e a partir de diferentes propostas.

No que toca a Expressao e Educacao Motora, a nivel geral, o grupo conseguia
correr e saltar corretamente, embora a crianga R saltasse muito pouco, parecendo ter
receio de cair. A crianca C apresentava dificuldades em coordenar esses dois movimentos.
Além disso, a maior parte das criangas apresentava dificuldades em atirar e receber uma
bola e algumas delas tinham dificuldades em coodenar os membros superiores em
simultaneo.

Por ultimo, no Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, todas as
criangas conseguiam escrever o seu nome, com excec¢ao das criancas F e H, que, apesar
de terem dificuldade em manipular o lapis, demonstravam, também, dificuldades em
escrever o seu nome sem auxilio de um modelo (cartdo com o nome escrito). Quase todo
o grupo tinha uma linguagem fluente e percetivel, mas vocabulario restrito. Contudo, a
crianga R ndo apresentava um discurso muito coerente e participava pouco. Ainda, as
criancas K e S, apesar de demonstrarem clareza no seu discurso, apresentavam
dificuldades em expressar-se e¢ envolver-se nos momentos de dialogo. Quanto a

compreensao oral, as criangas F, H, R e S nem sempre mostravam essa compreensao.

2.2.2. Apresentacao e reflexao das praticas pedagégicas em Educacao Pré-
-Escolar

A presente seccao evidencia a analise das aprendizagens das criangas no decorrer
do Estagio Pedagogico I, pelo que ¢ feita uma visao global dos objetivos explorados, bem
como uma analise, de forma mais especifica, de algumas das atividades realizadas que
permitiram refletir sobre reagdes e desempenhos das criangas.

A pratica pedagdgica englobou seis intervengdes, correspondendo a um total de
vinte e dois dias de intervengado, tanto a nivel individual como de forma partilhada no
nucleo de estagio. No entanto, as duas primeiras semanas do Estidgio Pedagogico
(antecedidas as semanas de interven¢ao) foram dedicadas, essencialmente, a observagao
do grupo de criangas, tendo sido possivel estabelecer algum contacto com as mesmas.
Este periodo possibilitou a recolha de informac¢dao acerca da escola, do seu meio
envolvente, da sala de atividades e das principais caracteristicas de cada crianga,
contribuindo assim para a elaboracdo do PFI, como referido anteriormente.

Neste panorama, os principais objetivos de aprendizagem inerentes as atividades

desenvolvidas encontram-se expostos, de forma sucinta, no Quadro 2. Este quadro
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contempla um vasto trabalho que envolveu as varias areas e dominios curriculares,

atribuindo especial énfase aos objetivos incorporados em cada semana de intervengao.

Para além disso, neste quadro, para se evitar a repeticdo de objetivos, € indicado, entre

paréntesis, o numero de cada intervengdo em que a exploragao de tal objetivo se verificou,

até um total de seis. Neste quadro serd também utilizado um asterisco para identificar as

duas tematicas que serao descritas e aprofundadas neste topico.

Intervencgoes e
tematicas

Areas/Dominios curriculares

Matematica

Linguagem
Oral e
Abordagem a
Escrita

Conhecimento
do Mundo

Educacao
Fisico-Motora

Educacao
Artistica

Formacao
Pessoal e Social

e 0).

- Resolver situacdes - Recriar -Reconhecer | - Cooperar em | - Interpretar - Ter iniciativa
problematicas por historias e unidades situagdes de cangdes com para intervir,
aplicagdo de raciocinio dialogos (2). basicas do jogo, seguindo | intencionalida- | respeitando os
logico (3,4, 5 ¢ 6). - Responder a tgl}lpo orientagdes ou | de e?(pressiva outros (2, 3, 4,
- Escrever os numerais questdes diario, regras (2, 3,4, | musical (2,3, | 5eo6).
relativos a dados de solicitadas (2, | Semanale 5¢0) 5¢0). - Realizar
:g identificacdo pessoal. 3,4,5¢0). stlael (62)’ 3, - Driblar com | - Desenvolver | atividades
E - Comparar niimeros - Escrever o ’ - uma das maos, o seI}tldo autonomamen-
E envolvendo pequenas seu nome (2, - Idgntlﬁcar em I’ltml(N:O e de te (2,3,4,5¢
- quantidades (2, 3, 4, 5 ¢ 3,4,5¢6). as diferentes | deslocamento, | relacdo do 6).
2 6). Recontar partes do controlando a | corpo ¢ com - Reconhecer
(3 historias (2, 4 corpo. bola para osoutros (4,5 | yajores de
<) 5¢6) "7 | - Enunciar manter a €0). partilha e
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Quadro 2 — Quadro sintese com os objetivos de cada drea/ dominio curricular nas

intervengoes do Estagio Pedagogico I.

Este quadro permite-nos visualizar de forma sucinta e abrangente o tipo de
aprendizagens trabalhadas ao longo do estagio, constatando-se que todas as areas
curriculares foram abordadas durante as praticas pedagdgicas na Educagao Pré-Escolar.

Numa leitura vertical, observa-se os objetivos estabelecidos para as areas e
dominios curriculares, pelo que, em todas as semanas de pratica pedagogica, foram
formulados novos objetivos, no caso das areas de Matematica e Portugués. Nas restantes
areas, verifica-se que, nas ultimas semanas de intervengdo, existiram poucos objetivos
novos, dado que se procurou consolidar as aprendizagens inicialmente delineadas, mas
com diferentes atividades. Note-se que os objetivos inerentes & Area de Formagio Pessoal

e Social, a maioria dos objetivos da Educacio Artistica e alguns da Area de Matemética
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e de Portugués foram repetidos, pois foram abordados durante as seis intervencdes.
Também, consistiram em objetivos que corresponderam as rotinas didrias das criangas.

Por outro lado, ao realizar uma leitura horizontal do Quadro 2, observa-se um
panorama de todos os objetivos apresentados em cada uma das tematicas ou intervengoes.
Constata-se que houve sempre a preocupagao em abordar conteudos de todas as areas do
curriculo, de modo a permitir a cada crian¢a uma aprendizagem mais consistente.

Ao analisar a nivel global o quadro exposto, verifica-se que alguns objetivos
apresentam maior complexidade, mas de aquisi¢ao acessivel as criancas. Por exemplo,
“tomar consciéncia fonolodgica de diferentes palavras” e ‘“agrupar elementos em
conjuntos” sdo exemplos de objetivos mais complexos, mas, com apoios ocasionais,
foram atingidos pelas criangas, pois, no primeiro, a maioria das criangas identificou um
mesmo som em diferentes palavras e usou corretamente estratégias de divisdo silabica de
palavras. No segundo objetivo, as criangas, através da visualizacdo e manipulagdo de
objetos do seu quotidiano, conseguiram reconhecer e identificar a(s) caracteristica(s)
comum(ns) dos objetos e agrupa-los. Contrariamente, alguns objetivos teoricamente de
baixa complexidade, pela regularidade com que surgem em situagdes do dia a dia das
criancas, foram dificeis de alcangar por elas. Por exemplo, em “cooperar em situagdes de
jogo, seguindo orientagdes ou regras”, verificou-se que as criangas, apesar de dominarem
as regras de muitos jogos, t€ém dificuldade em concretizé-las aquando da realizagdo de
jogos coletivos. Também em “ter iniciativa para intervir, respeitando os outros”, apurou-
se que as criangas, frequentemente, quando intervém, ndo respeitam os colegas devido,
muitas vezes, ao seu impulso e vontade excessiva em transmitir a sua opinido. Estes dados
vao ao encontro de Kol (2016) que se baseia noutros autores, ao afirmar que

The children learn social skills by making observation with being models of their
parents, other adults, siblings and peers. This is an unwittingly and non-systematic
learning method (Avcioglu, 2007). When the literature regarding social skills is
reviewed the social behaviors have been associated with several variables. Among
these variables, the attachment style, social competence, gender and the
relationships of the parents with their children are included (Kapikiran et al.,

2006). (Kol, 2016, p. 50)
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E nesta perspetiva que Alzahrani, Alharbi ¢ Alodwani (2019) reforcam que os
desenvolvimentos social e emocional sao fundamentais para o crescimento de qualquer
crianca € que estas componentes estdo associadas a capacidade que as criangas
apresentam em comunicar com professores, colegas e mesmo pessoas fora do contexto
escolar. Estas componentes influenciam o modo de interagcdo das criangas com os outros,
a forma como lidam com as suas emogdes e as suas reagdoes ao que acontece ao seu redor.

No decorrer das semanas de intervengao, recorreu-se, em geral, a estratégias de
ensino que procuraram privilegiar: a abordagem de contetidos em funcdo das épocas
comemorativas do momento (normalmente festividades e efemérides); a constru¢ao de
materiais que apelassem a componente visual; a exploracao de situagdes que implicassem
a apreciagao e discriminacao de sons em articulagdo com o movimento; e a solicitacao de
respostas por parte das criangas com o intuito de lhes ser dado feedback imediato.

Como forma de avaliar as produgdes e aprendizagens das criangas, foram
utilizados alguns instrumentos de avaliagdo como, por exemplo, videos, dudios referentes
a explicacdes dos raciocinios das criangas e fichas de trabalho e avaliagdo.

Seguidamente, sera realizada a analise critica de situagdes ocorridas no decorrer

de Estagio Pedagogico I, sinalizadas com asterisco na primeira coluna do Quadro 2.

2.2.2.1. Exploraciao da tematica “Pao por Deus”

Para abordar a tematica relativa ao “Pao por Deus”, foram realizadas diferentes
atividades, designadamente visita a centro social, exploracdo de uma histoéria, elaboragao
de pequenas sacolas, confe¢do de bolinhos e entoa¢do de uma cang¢do, como forma de
consolidar os conhecimentos e as aprendizagens das criangas. Considerou-se pertinente
tratar esta tematica por poder proporcionar a aquisi¢ao e desenvolvimento de atitudes de
respeito entre o grupo e de partilha de saberes e experiéncias das criangas.

Foi, ainda, fundamental realizar uma visita de estudo ao Centro Social e Paroquial
da Casa do Povo, com o proposito de haver um breve convivio entre o grupo de criangas
e os idosos que frequentavam este centro, aproximando, assim, diferentes geracdes.
Torna-se fundamental as relagdes intergeracionais, visto que

[de] modo geral, os mais velhos podem oferecer varios tipos de cuidado e repassar
conhecimentos e valores aos mais jovens, sejam estas criancas, adolescentes ou
mesmo adultos. Os mais jovens, por sua vez, podem oferecer suporte material,

instrumental e afetivo aos mais velhos. Desse modo, usualmente, ha um
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intercAmbio de suporte entre as geragdes, em que ambas dido e recebem beneficios.
(Lopes, 2008, p. 26, cit. por Canejo 2018, p. 29)

Como também ¢ referido nas OCEPE (2016), ¢ na inter-relacao entre a crianga e
o idoso que ““a crianga vai aprendendo a atribuir valor aos seus comportamentos e atitudes
e aos dos outros, reconhecendo e respeitando valores que sao diferentes dos seus” (p. 33).

Neste contexto, a temadtica foi introduzida pela leitura da historia “Hansel e
Gretel” da autoria de Lorella Flanini e Valentina Mosconna (Figura 6), na qual foram
explorados diferentes aspetos da historia, como a sua moral, as personagens envolvidas,
0s espagos, as agoes principais, e, ainda, alguns metadados do livro (identificag¢ao da capa,
contracapa, lombarda, miolo/paginas), pois as criangas, principalmente as criangas A, D,
E,F,H J,L, M, N, O, P, R e S, apresentavam duvidas nessa identificacdo. As restantes
criancas, por iniciativa propria e sem lhes ser solicitado, conseguiam identificar
corretamente essas componentes formais.

O facto de se apresentar uma historia utilizando o proprio livro constitui uma
pratica que traz beneficios para a préopria crianga, uma vez que, na perspetiva de Calvario
(2016), “(...) poder proporcionar as criancas o contacto com o livro ¢ certamente
fomentar o gosto pela leitura ajudando também a organizar o seu mundo interior e, assim,

crescerem de forma equilibrada, alargando a perce¢ao do mundo.” (p. 4).

— .,
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HISTORIAS oo MORAL

HANSEL ™Y
e GRETEL -

Uma historia sobrs 0

Figura 6 — Livro intitulado “Hansel e Gretel — Uma historia sobre coragem”.

Com o intuito de a histéria ser explorada de forma diversificada, as criangas
procederam ao seu reconto oral e a organizacdo sequencial de cartdes com imagens
referentes aos momentos mais marcantes da mesma. Notamos que as criangas
conseguiram, na maior parte, recontar a histéria oralmente, mas, para o reconto com a

utilizagcdo dos cartdoes, demonstraram dificuldades. As criancas, na sua maioria, ficaram
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pensativas e algumas delas disseram que ja ndo se recordavam quais as agdes antecedentes
e subsequentes. Neste sentido, solicitavam auxilio, sobretudo, para organizar os cartdes
que remetiam para os acontecimentos intermédios da historia. Com isto, apercebemo-nos
que a quantidade excessiva de cartdes utilizados (doze cartdes) podia ser um dos fatores
que proporcionou estas dividas. Foi com base nesta reflexdo que a educadora aconselhou,
para uma nova implementagao deste tipo de atividades, a utilizagdo de cerca de cinco ou
seis cartdes, para que as criancas conseguissem, autonomamente e sem auxilio, proceder
a organizac¢do sequencial de todos os cartdes. No que toca a aprendizagem da moral da
historia, foi feito um didlogo com todas as criancas, como forma de as mesmas poderem
expressar a sua opinido. Neste momento, observou-se que foram poucas as criangas que
transmitiram o seu ponto de vista sobre a moral da histéria, mais especificamente, as
criangas B, C, G, [ e N. Apo0s estas criancas se manifestarem, foi lida e explicada a moral
da histéria apresentada na tltima pagina do livro.

Sabendo que nos Agores, no dia 1 de novembro, ¢ tradi¢ao o uso de “saquinhas”
para pedir “Pao por Deus”, ou seja, géneros alimenticios, de porta em porta, as criancas
elaboraram sacos de papel simulando as “saquinhas”. Utilizaram material reciclado e a
técnica de pintura com um pente, como se mostra nas Figuras 7 e 8. Cada crianca colou
0 seu saco, colocou uma fita como forma de alga e levou para casa, dentro do mesmo, um
pouco de milho cozido, confecionado e oferecido pela estagiaria. Nesta atividade, todas

as criangas concretizaram a técnica de pintura com um pente sem grandes dificuldades.

Figura 8 — “Saquinha” do Pdo por Deus feita pelas criangas.

Como forma de presentear os idosos, as criangas confecionaram a receita

designada por “Bolinhas de Coco”. Esta receita foi elaborada numa cartolina que, apds a
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realizacdo desta atividade, ficou exposta numa das paredes da sala de atividades (Figura
9). Também, com o objetivo de aproximar a escola a familia, foi entregue a cada crianga
um cartdo com a receita, para poderem confeciona-la com os seus familiares.

Assim sendo, numa primeira fase, abordou-se a receita, desde os ingredientes e as
respetivas quantidades ao seu modo de confecdo, pelo que foi proporcionada a todas as
criangas a visualizacao, a manipulagdo e a exploragao (através do tato e do olfato) de cada
ingrediente envolvido. Durante este primeiro momento, foram notdveis as reagdes de
espanto, entusiasmo e curiosidade de muitas criangas ao cheiro e a textura de alguns
ingredientes como, por exemplo, o coco. Este foi um ingrediente que algumas criancas
(H, M, R e S) assumiram nunca ter tido a oportunidade de tocar nem cheirar.

Para além disso, pelo facto de as imagens de cada ingrediente presente na receita
ndo se encontrarem legendadas, as criangas apenas puderam efetuar uma leitura icdnica
da receita, sendo, no entanto, benéfico para as mesmas haver associagdo entre a imagem
e a respetiva palavra/legenda. Este foi um aspeto conversado com a orientadora

cooperante e foi tido em consideragdo nas intervengdes seguintes.

Figura 9 — Receita das “Bolinhas de Coco” confecionada pelas criangas.

No que concerne a confecdo da receita, esta foi concretizada em grande grupo,
com a participacao de cada uma das criangas: umas ajudaram a pesar os ingredientes,
outras a envolvé-los e todas elas a dividir a massa, a formar as bolinhas e a envolvé-las
no coco (Figura 10). Durante a confecdo, reparou-se que as criangas consultaram o cartaz
para verificarem os ingredientes em falta e os passos seguintes de toda a confecdo. Além

disso, verificou-se que muitas criangas tiveram dificuldades em formar, com o
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movimento circular de ambas as maos, cada bolinha. Contudo, via-se o empenho de cada

uma e a forma como estavam a realizar todas as etapas da atividade.

. 2 a

Figura 10 — Confegdo das “Bolinhas de Coco”.

Ainda na tematica em referéncia, as criancas aprenderam e exploraram uma
musica alusiva a tradi¢do, neste caso a cang¢ao intitulada “Pao por Deus”, da autoria de
uma das professoras da escola, com o intuito de a apresentarem aos idosos. Os valores
inerentes a letra desta cangdo baseavam-se na partilha e na solidariedade para com o
proximo. A componente musical ¢ imprescindivel, uma vez que

(...) as atividades musicais disponibilizam diversas oportunidades para que as
criangas aperfeicoem as suas capacidades motoras, controlem os seus musculos e
se movam no ritmo certo no espago. Quando as criangas trabalham o seu ritmo
estdo a desenvolver a formagao e equilibrio do sistema nervoso, atuando sobre a
mente, realizando descargas emocionais e atenuando as tensdes através de gestos,
danca, bater palmas e pés. (Santos, 2010, cit. por Mendes, 2018, pp. 28-29)

Nesta atividade, foi ainda explorado, para além da letra da musica, o sentido
ritmico de cada crianga, aspeto este que despertou muito interesse. Verificou-se que as
criangas, nas partes mais rapidas da musica, tinham a tendéncia de marcar o ritmo de
forma ainda mais apressada do que o ritmo que estavam a ouvir, acabando, algumas delas,
por ficarem perdidas. Para atenuar esta dificuldade, a musica foi repetida, observando-se
algumas melhorias na marcacao do ritmo, com recurso as palmas. Notou-se que a crianca
H apresentou muitas dificuldades em marcar o ritmo da musica, dado que nao participou

nos momentos em que a musica foi explorada, por ter faltado a escola.
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Antes da concretizagdo da visita ao lar de idosos, foi feito um didlogo com as
criancas sobre as regras aquando da saida da escola e durante uma visita de estudo.
Observou-se que as criangas tinham um conhecimento solido das regras, visto ser habito
as visitas de estudo neste grupo.

Assim sendo, ja no lar de idosos, as criangas cantaram a musica ensaiada,
entregaram os embrulhos com as bolinhas de coco aos idosos e tiveram o privilégio de
presenciar um momento de partilha dos idosos: cada um relatou os seus costumes e as
suas vivéncias relativas a esta tradi¢dao, consoante a sua zona de residéncia durante a
infancia e a adolescéncia. Com os relatos dos idosos, as criangas tiveram conhecimento
de que, no tempo em que eles vivenciaram esta tradicdo, os mesmos partilhavam milho e
repartiam diversos alimentos pelos mais necessitados. Foi um dos momentos mais
marcantes da semana, pois houve uma partilha de costumes, tradi¢des e amizade entre as
criangas e os idosos. Importa salientar que os idosos também quiseram ofertar as criangas,
entregando-lhes milho cozido (Figura 11). Via-se a alegria e o espanto no rosto de cada
um, tanto dos idosos como das criangas, principalmente no momento de partilha do milho
cozido e dos relatos das vivéncias dos idosos.

Durante a apresenta¢ao da musica, observou-se que as criangas estavam um pouco
timidas, pois encontravam-se num ambiente diferente do seu. Contudo, e no decorrer da

apresentacao, elas comegaram a descontrair, cantando toda a musica corretamente.

¥ = > T8

Figura 11 — Apresentacdo da musica e momento de partilha entre os idosos e as

criangas.

Com a exploragdo do tema “Pao por Deus”, as principais competéncias adquiridas
consistiram, essencialmente, na promocao de atitudes de respeito, partilha e convivio
entre as criangas e pessoas de outra geracdo, bem como na obtencdo de novos
conhecimentos sobre esta tradi¢do como, por exemplo, a partilha de alimentos com os

mais necessitados.

48



2.2.2.2. Exploragiao da tematica “Higiene Oral e Corporal”

Outra das tematicas abordadas no decorrer do Estidgio Pedagogico II foi a
“Higiene Oral e Corporal”. Para a exploracao desta tematica, as criang¢as, de uma forma
geral, tiveram a oportunidade de dialogar com um enfermeiro que visitou a sala, descrever
habitos de higiene, desenvolver a consciéncia fonologica a partir de palavras relacionadas
com a higiene oral e corporal e explorar duas historias também ligadas a higiene.

Este tema foi introduzido pela visita de um enfermeiro a escola, tendo apresentado
uma palesta que incorporou desde o conceito de higiene oral aos cuidados que devemos
ter com todo o nosso corpo. Nesta palestra, verificou-se que as criancas estavam
entusiasmadas pela visita do enfermeiro, alguém desconhecido para elas, mas que lhes
despertou muita curiosidade pelos temas abordados.

Apesar desse entusiasmo, € no decorrer da palestra, algumas -criangas,
nomeadamente K, N e O, comegaram a ficar desassossegadas e a perder o foco da atengdo
na tematica abordada. Estas criancas comegaram a realizar gestos com as maos, utilizando
a luz do projetor. Sao criangas que apresentavam um curto periodo de tempo de atengao,
aspeto este que foi observado com alguma frequéncia noutras atividades do Estagio
Pedagégico em Educagdo Pré-Escolar. As restantes criangas mantiveram o seu foco de
atencao e as criangas C, G, L, N e P questionaram o enfermeiro sobre alguns aspetos em
davida, como “O que sdo piolhos?”, “O que ¢ elixir?” e “Como se usa o fio dentéario?”.

Este tipo de dindmica permite o desenvolvimento da linguagem oral das criangas,
pois é-lhes proporcionada a oportunidade de comunicar, ndo s6 com os seus colegas, mas
com especialista em determinada area. Além disso, elas apropriam-se de um conjunto de
regras e conhecimentos capazes de melhorar a sua comunicacio oral. E neste panorama
que alguns autores afirmam que

Ser capaz de comunicar eficaz e adequadamente ao contexto implica dominar um
conjunto de regras e usos da lingua, e o jardim-de-infincia é um espaco
privilegiado para proporcionar oportunidades as criangas para se expressarem
individualmente, interagirem verbalmente e, deste modo, desenvolverem as suas
capacidades de expressao oral. (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p. 40)

A Figura 12 ilustra um momento da palestra, sendo notorio a atengao das criangas.
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Figura 12 — Palestra dada por enfermeiro sobre a Higiene Oral e Corporal.

Na sequéncia da palestra dada, as criangas, a vez, retiraram de um saco um cartao
com uma imagem referente a um habito de higiene, explicaram aos colegas o seu
significado e colocaram-na no cartaz elaborado para o efeito. No momento de as criangas
procederem a identificagdo e explicagdo do hdbito de higiene ilustrado no cartdo,
verificou-se que apenas uma pequena parte do grupo teve dificuldades em identificar de
que habito de higiene se tratava. Por outro lado, o grupo soube explicar, por suas palavras,
0 que estava retratado no cartdo, observando-se que algumas criangas referiram, em
alguns cartdes, a frequéncia com que devemos realizar determinados habitos.

Para além desta atividade, foi apresentado as criangas um cartaz dividido em duas
partes, “Higiene Oral” e “Higiene Corporal” (Figura 13), pelo que foram explorados
produtos pertencentes a cada tipo de higiene, assim como a consciéncia fonoldgica das
correspondentes palavras, através da respetiva divisao sildbica, alertando para a

identificacdao da segmentacdo dos sons. Outra proposta de atividade mais relevante seria

refletir sobre os produtos em fun¢do das a¢des de higiene realizadas pelas criangas.

Figura 13 — Cartaz com os varios produtos de higiene e respetivas legendas.
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Na exploracao dos produtos, todas as criangas souberam reconhecer e identificar
os produtos em questdo, com a exce¢dao do elixir, pois muitas desconheciam de que
produto se tratava. Concluiu-se que era um produto que, possivelmente, nao era usado na
higiene diaria de muitas criancas. Assim, foi explicado em que consistia e a sua finalidade.

O facto de o educador/a utilizar materiais concretos e diversos possibilita uma
aprendizagem mais solida, por proporcionar uma maior exploracdo e manipulagdao do
material. Neste sentido, como referem Silva e Scarpa (2007), “[a]Jtravés da utilizagdo de
materiais manipulaveis, a crianca podera adquirir a verdadeira compreensao do objeto em
estudo, operando sobre 0 mesmo, de forma que entenda o que foi construido” (p. 245).

No que tange a consciéncia fonoldgica explorada nas palavras referentes a cada
produto, de uma forma geral, as criancas ja& dominavam o conceito de divisao silabica,
principalmente as criancas B, C, D, G, I, J, K, M, O, P, Q, embora se verificasse que,
aquando da realizagdo dessa divisdo com recurso as palmas ou a outro objeto ou parte do
corpo, algumas criangas (A, E, H, L, N, R e S) demonstravam dificuldades na divisao
correta. Ora adicionavam mais uma palma (silaba), ora marcavam uma a menos, isto
porque as criancas demonstravam dificuldades, essencialmente, na discriminacao
auditiva das palavras. O recurso as palmas foi uma estratégia que se revelou fundamental
para a compreensdo das silabas. Em atividades seguintes com o mesmo objetivo,
verificou-se que muitas criangas, autonomamente, recorriam as palmas para realizar a
divisdo silabica das palavras. De notar que a consciéncia fonoldgica

¢ a capacidade de a crianga processar € manipular os segmentos fonoldgicos que
compdem a palavra. As criangas quando aprendem a falar, ndo tém consciéncia
de que as palavras sao formadas por sucessdes de sons, isto porque focam a
atencao e interesse no significado do que ouvem e do que pronunciam. As criangas
tém de apreender que as palavras produzidas oralmente sdo constituidas por uma
sequéncia de fonemas, correspondente ao que € representado pelo codigo
alfabético através da escrita. E esta consciéncia da estrutura fonolégica da lingua
que se designa por consciéncia fonoldgica. (Muter, 2004, cit. por Ventura,
Figueiredo & Capelas, 2019, p. 99)

Nesta intervencdo, foram explorados dois livros “Um sorriso Brilhante” e “O

menino que detestava escovas de dentes”, tendo este tltimo sido um sucesso para o grupo,
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uma vez que as criangas solicitaram o seu reconto trés vezes. Isto porque o livro tinha
ilustragdes apelativas/ coloridas. Além disso, o facto de a estagidria ter mostrado as
ilustragdes as criangas no decorrer da historia, contribuiu para o interesse do grupo.

Calvario (2016) realca que o facto de uma crianga ler, escutar e poder inventar
varias historias, fara com que a crianga amplie o seu vocabulério, ajudando-a a “(...)
conseguir aprender a formular frases e a ter conversas mais extensas com outras pessoas
e criangas, as historias sao uma das formas mais criativas de se poder ensinar uma crianca
a elaborar esse discurso.” (p. 6). Nesta linha de pensamento, apresentar as histdrias de
formas diversificadas permite a crianga a aquisicdo de novas experiéncias e a vivéncia de
momentos mais ludicos, pois, como refere Calvario (2016), a pessoa que “(...) conta
histdrias deve recorrer a diversas formas de as contar, ou seja, deve recorrer a expressoes,
a mudangas de voz, a recursos diferentes, cantadas, ilustradas, com a ajuda de um livro
ou até mesmo com desenhos feitos pelas criangas.” (p. 5).

Para a exploragdo da primeira histdria, foram apresentados cinco cartdes com as
etapas de higiene oral presentes no livro (1 - escovar os dentes de baixo com a escova na
horizontal, comecando pela parte de fora; 2 - escovar os molares, nas zonas que mastigam
com movimentos para tras ¢ para a frente; 3 — escovar os dentes na parte interior; 4 -
escovar, da mesma forma, os dentes de cima; 5 - lavar a lingua no final), com o objetivo
de as criancas os reorganizarem (Figura 14). Optei por implementar, novamente, este tipo
de atividade, com o intuito de ter em consideragdo a sugestao feita pela cooperante e de,
principalmente, observar se as criangas, com apenas cinco cartdes, apresentavam
dificuldades em organizé-los. A sugestio da professora cooperante consistia em se utilizar
um numero reduzido de cartdes para sequenciar a historia. Neste sentido, verificou-se que
a esmagadora maioria das criancas soube identificar as cinco etapas da higiene oral,
ordenando sequencialmente, de acordo com a historia, todos os cartdes. Com isto, pode-se
constatar que a utilizagcdo de apenas cinco cartdes revelou-se eficaz para as criangas, como
forma de recontar e reorganizar uma determinada historia. Foi uma das situagdes
ocorridas no estagio que permitiu planificar, implementar e refletir acerca dos resultados,
bem como de a replicar com reajustes, com o objetivo de reforcar as aprendizagens em

causa ¢ de observar eventuais alteracdes em termos da sua eficacia.
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Figura 14 — Cartoes com as etapas da higiene oral.

Note-se que, para além das historias exploradas sobre esta tematica, foram
abordadas, no decorrer de todo o Estdgio Pedagogico, outras histérias em suportes
diversificados como, por exemplo, um flanelégrafo, um avental intitulado “Era uma
vez...” e fantoches com recurso a um fantucheiro.

Dando continuidade a atividade referente a sequéncia de cartdes
supramencionada, a estagiaria elaborou uma maquete ilustrativa de uma cavidade bocal
(Figura 15), a fim de explorar todas as caracteristicas desta, os procedimentos, os habitos
e os cuidados orais que todos nds devemos ter com a mesma. Constatou-se que muitas
criangas nao reconheceram o fio dentario, pelo que nao o souberam manusear. Na altura,
identificdmos uma crianga que ja tinha conhecimento do seu modo de utilizagdo e
pedimos-lhe que ensinasse esse conhecimento aos colegas. Nas restantes componentes,
as criangas souberam identificar e reproduzir, na maquete, os movimentos pretendidos na

higiene oral.

Figura 15 — Explora¢do da maquete ilustrativa de uma cavidade bocal.

Posteriormente, a estagiaria ofereceu a cada crianga uma escova € uma pasta de
dentes, com o objetivo de, numa dindmica a pares, lavarem os seus dentes, tendo em conta
as etapas abordadas na histéria “Um Sorriso Brilhante” (Figura 16). Foi uma atividade
que proporcionou muito interesse € entusiasmo as criangas, uma vez que o processo de

aprendizagem de qualquer crianga se torna mais consistente quando a propria executa as
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acOes subjacentes aos conceitos a reter. As criangas souberam lavar os seus dentes

corretamente, no entanto, algumas delas nao seguiram as etapas do livro.

Figura 16 — Momento para as criangas lavarem os dentes, seguindo as etapas do livro.

Por outro lado, durante o estagio, reparamos no interesse € na iniciativa que muitas
criancas mostravam e solicitavam na realizacao de atividades baseadas em fichas de
trabalho, bem como em copiar e escrever, nao s6 o seu nome, como também algumas
palavras ditas oralmente ou do interesse da crianga. Assim sendo, foi entregue a cada
crianca uma ficha de trabalho com dois dentes, um “saudavel” e outro “nao saudavel”,
com o propdsito de as criangas compreenderem que o facto de ndo lavarem os dentes apds
a ingestao dos alimentos prejudica a sua saude oral (Figura 17). Além disso, as criangas
tiveram de recortar, de uma folha com imagens de varios alimentos, aqueles que eram
mais saudaveis e outros potencialmente mais prejudiciais. A maior parte do grupo soube

identificar os alimentos de cada sec¢do, embora surgissem duvidas em relagao ao cha.
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Figura 17 — Ficha de trabalho com alimentos saudaveis e potencialmente
prejudiciais a saude.
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Na aula de Educacdo Fisica também se procurou integrar a tematica abordada.
Para tal, foi apresentada ao grupo uma caixa com diversos objetos relativos a higiene
corporal e oral, tendo cada crianca de selecionar um desses objetos e realizar um percurso
com 0 mesmo sem o deixar cair. O percurso implicava superar diferentes obstaculos como
andar e equilibrar-se em cima de um banco sueco, saltar apenas com um pé e contornar
cones, entre outros. No final do percurso, havia duas caixas vazias, uma referente aos
objetos da higiene corporal e outra da higiene oral. Era objetivo desta atividade que cada
crianga reconhecesse a fun¢do do objeto que selecionou inicialmente, com o intuito de o
colocar na respetiva caixa. Este percurso foi realizado com alguma facilidade. A
estagiaria apercebeu-se, assim como a cooperante, que o percurso, para as caracteristicas
deste grupo de criancas, devia apresentar maior grau de dificuldade, incorporando alguns
obstaculos mais complexos. Praticamente todas as criangas conseguiram reconhecer e
identificar qual a caixa que deveriam colocar o seu objeto. Além disso, as criangas C e R
conseguiram superar as dificuldades inicialmente referidas na sua caracterizagdo,

particularmente as relacionadas com o salto e coordenacao dos respetivos movimentos.

2.3. O Estagio Pedagégico no 1.° Ciclo do Ensino Basico

O Estagio Pedagdgico II desenvolveu-se em dois momentos distintos, pelo que o
primeiro decorreu numa perspetiva de Ensino a Distancia e o segundo em termos de
Ensino Presencial. Isto deveu-se ao facto de, no inicio da concretizagdo do estagio, nos
termos confrontado com a situagao de confinamento devida a pandemia provocada pela
COVID-19, nome este atribuido pela Organizacao Mundial da Satde.

Neste panorama, e devido a toda a situagdo vivenciada ao longo do primeiro
momento do Estagio Pedagodgico, deparamo-nos com mudangas, de certa forma, bruscas,
provocadas pelo confinamento, que modificaram ndo sé o modo de vida de cada pessoa
como também os métodos de ensino e diversos aspetos relacionados com a Educacio.
Neste contexto, estivemos perante uma situacao que nos obrigou a seguir a perspetiva de
ensino a distancia, que acarretou diversas dificuldades e exigéncias, apesar de, também,
se terem verificado aspetos positivos e favoraveis.

Com isto, e tendo a oportunidade de ter vivenciado o estdgio em duas vertentes
distintas, a metodologia de ensino a distancia possibilitou uma experiéncia diversificada,

desafiadora e completa, sendo uma mais valia para a formacao de qualquer docente.
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2.3.1. Caracterizac¢ao dos contextos de intervencao
O presente ponto foca a caracterizagdo global de todos os contextos em que se

desenvolveu o Estagio Pedagogico II, junto de uma turma do 3.° ano de escolaridade.

2.3.1.1. Caracterizacao do meio envolvente

O estagio em 1.° CEB teve como contexto do recinto escolar uma freguesia da
cidade de Ponta Delgada, sendo uma mais-valia para o processo de ensino e aprendizagem
das criancas, por proporcionar inumeras instituicdes, servicos e espagos de
enriquecimento do trabalho pedagdgico.

Na freguesia em causa, situam-se, nas proximidades da escola, diversos servigcos
culturais e de outros bens essenciais ao dispor da comunidade. Atribui-se igualmente
destaque aos jardins da cidade de Ponta Delgada, pois o contacto direto com a Natureza
possibilita um conhecimento mais enriquecedor a nivel sensorial (diferentes cheiros,
texturas, cores e formatos), fisico (possibilidade de movimento e destrezas) e espacial
(localizagdo e abrangéncia de espagos para além do contexto familiar), entre outros.
Quaisquer sitios que se possam visitar/conhecer e utilizar a favor da formagao da crianca

representam uma componente importante no seu desenvolvimento.

2.3.1.2. Caracterizacao da escola

A institui¢do escolar onde realizamos o Estagio Pedagogico Il constitui um nucleo
escolar de uma das unidades organicas de Ponta Delgada, oferecendo as valéncias de
Jardim de Infancia e de 1.° Ciclo do Ensino Basico.

No ano letivo de concretizagdo do estdgio, a escola contou com aproximadamente
260 alunos, estando estes divididos por trés salas de atividades da Educagao Pré-Escolar
e por doze turmas do 1.° Ciclo do Ensino Basico, trés turmas por cada ano de escolaridade.

No que tange ao pessoal docente, existiam trés educadoras titulares, uma
educadora de Apoio Educativo e substituicao, uma educadora de Ensino Especial, uma
educadora de Infancia responsavel pela UNECA, doze professores titulares de turma, dois
professores de Apoio Educativo e substituicdo e um professor de Educacdo Especial. No
que diz respeito ao pessoal ndo docente, existiam seis assistentes operacionais.

Em relagdo as infraestruturas e aos servigos ao dispor dos alunos, havia quinze
salas de aula, um refeitorio e cozinha, uma biblioteca e um amplo pavilhao desportivo (as
colunas deste tinham protecdes de espuma, com o proposito de garantir a seguranga das

criangas). A escola ainda dispunha de uma arrecadagdo para os materiais de Educacao
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Fisica, uma sala da UNECA, uma sala de professores e uma sala destinada ao convivio
do pessoal nao docente. Também existiam casas de banho destinadas apenas a adultos e
outras adaptadas as criancas.

O recreio era um local espacoso com capacidade suficiente para todos os alunos.
Além disso, existia um campo de jogos, que podia ser usado pelas criancas. No interior
da escola existiam varias rampas que auxiliavam os alunos com dificuldades locomotoras
no acesso a diferentes espagos.

Nesta instituicdo encontrava-se em vigor o Projeto Educativo de Escola e o Projeto
Curricular de Escola, oferecendo um leque diversificado de oportunidades e atividades

formativas que permitiam valorizar e aumentar as aprendizagens de cada crianga.

2.3.1.3. Caracterizacao da sala de aula

O presente ponto destina-se, exclusivamente, ao segundo momento do estagio no
1.° CEB, tendo em consideracgdo a perspetiva de ensino presencial.

A sala de aula onde decorreu o Estagio Pedagogico II, com aproximadamente
trinta e sete metros quadrados, localizava-se no primeiro piso de um dos blocos da escola
e apresentava-se como uma sala relativamente espacosa e organizada, com trés janelas
grandes para o exterior, as quais permitiam a entrada de luz natural e a circulagdo do ar.

A sala encontrava-se organizada como ilustra a Figura 18.

Janela Janela

Figura 18 — Planta da sala de aula do Estdgio Pedagogico I1.
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Ao entrar na sala encontrava-se um balcao com um lavatorio para servir de auxilio
a higiene dos alunos. Além disso, a professora cooperante tinha a sua secretaria e, junto
a esta, encontravam-se dois armarios para os alunos guardarem os trabalhos.

Uma das paredes da sala tinha um quadro para a escrita com giz. O restante espago
das paredes estava reservado as varias producdes dos alunos no ambito das areas de
Matematica, Portugués, Estudo do Meio e Expressdes Artisticas. No que concerne a
Matematica, destacavam-se dois quadros de valor posicional interativos com as trés
classes e as respetivas ordens numéricas. Relativamente ao Portugués, registimos apenas
a existéncia de um cartaz sobre a flexao verbal, elaborado pela estagidria. No espago da
parede destinado a 4rea de Estudo do Meio, repardvamos em dois cartazes, um relativo
ao esqueleto humano e o outro aos musculos e a pele. Quanto as Expressoes Artisticas,
observavamos os trabalhos dos alunos relacionados com o Dia da Alimentacdao. Ainda,
junto a Area de Estudo do Meio e Expressdes Artisticas, havia um cartaz com os
aniversarios das criangas, assim como o horario da turma com os alunos que beneficiavam
dos apoios educativos.

A rotina diaria da turma estava organizada em diversos blocos de tempo
destinados as diferentes areas curriculares: Matematica, Portugués, Estudo do Meio,
Cidadania, Inglés e Expressoes: Plastica, Dramdtica, Musical e Fisico-Motora.

O quadro que a seguir se apresenta (Quadro 3) explicita o hordrio semanal da
turma em fungdo das areas curriculares, mas estas, desde que se respeitasse o tempo
semanal que lhes era atribuido, podiam ser geridas de forma flexivel, consoante as

necessidades surgidas ao longo da semana.

Horario segunda-feira | terca-feira quarta-feira quinta-feira sexta-feira
08h15-09h00 | Portugués | Matemdtica |  Cidadania Educacao Estudo do
Fisica* Meio
09h00 - 09h45 Portugués Matematica Exp’re§sao Inglés* Estudp do
Plastica Meio
09h45 - 10h15 Intervalo
10h15 - 11h00 Matematica Portugués Matematica Matematica Portugués
11h00 - 11h45 Matematica Portugués Matematica Matematica Matematica
11h45 - 12h45 Almogo
Estudo do Estudo do R R Expressdo
12h45 - 13h30 Meio Meio Portugués Portugués Musical
Estudo do Estudo do R R Expressao
13h30 - 14h15 Meio Meio Portugués Portugués Dramatica
14h15 - 15h00 Educacao Educacao EMRC*
Fisica Fisica*

Quadro 3 — Quadro com o horario da turma do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico.
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Ao analisar o horario, constatamos que o mesmo contempla as diversas areas de
conteudo, nomeadamente, Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expressoes
Artisticas, Educagao Fisico-Motora, Cidadania e Inglés.

Importa realgar que as areas curriculares assinaladas no quadro com um asterisco,
mais propriamente, Inglés e Educagdo Fisica, eram asseguradas por um docente
especializado na area. Apenas a aula de Educacdo Fisica a segunda-feira era da
responsabilidade da professora titular da turma.

Assim sendo, as aulas iniciavam-se as 08h15 e terminavam pelas 15h nos dois
primeiros dias semanais. Nos restantes dias, a turma finalizava as aulas pelas 14h15, com
excecao de dois alunos que, a quarta-feira, saiam pelas 15h por terem Educagao Moral e

Religiosa Catolica.

2.3.14. Caracterizacdo da turma

A breve caracterizagdo que a seguir se apresenta das criangas resulta das
observacdes realizadas e da consulta de documentos facultados pela professora
cooperante, com o proposito de caracterizar todos os alunos.

No primeiro momento do estdgio, a turma encontrava-se no 3.° ano de
escolaridade e contava com vinte e um alunos. No segundo momento do estagio, recorde-
-se que ocorreu sensivelmente nos dois primeiros meses do ano letivo seguinte, a turma
comegou por ser composta pelo mesmo numero de alunos, uma vez que todos transitaram
de ano, passando para o 4.° ano. Passadas algumas semanas, uma aluna foi transferida de
escola, pelo que a turma ficou com vinte alunos. Destes alunos, seis eram do sexo
feminino e catorze do sexo masculino, com idades entre os oito € os dez anos.

Para salvaguardar a identidade das criangas, o nome de cada uma sera apresentado,
em todo o documento, por uma letra do alfabeto maiuscula, a semelhangca do
procedimento ja adotado para as criancas da Educacdo Pré-Escolar.

De uma forma geral, a turma era heterogénea no que se refere aos niveis de
aprendizagem das criangas, mas estas caracterizavam-se por ser participativas e curiosas.

Quanto as dificuldades demonstradas pelas criancas nas varias areas curriculares,
verificou-se que algumas (C, F, H, I, L, N e T) apresentavam dificuldades na Area de
Portugués, principalmente, ao nivel da leitura, da interpretagdo de textos de maior
complexidade e da producdo escrita. Na Area de Matematica, as criancas apresentavam
muitas dificuldades na memoriza¢ao das tabuadas, no preenchimento de sequéncias

numéricas, nos algoritmos da multiplicagdo e divisdo e na resolucao de problemas.
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No referente & Area de Estudo do Meio, as criangas mostravam gosto pela
descoberta de novos temas, assim como partilhavam muitas das suas experiéncias
relacionadas com as tematicas abordadas.

Quanto 4 Area das Expressdes Artisticas, a maior parte das criangas aderia e
realizava com facilidade as tarefas inerentes as atividades propostas, mas algumas (G, H,
J, N e T), no final da aula, ndo apresentavam o trabalho finalizado, parecendo nao se
empenharem como os colegas.

Apesar das dificuldades anteriormente realgadas, constata-se que a maioria das
criangas revelava interesse e motivagdo para aprender. Por outro lado, as criancas C, H,
K, G, J e M mostravam certa falta de aten¢do e concentragdo e as trés ultimas
apresentavam, ainda, dificuldade em cumprir as regras definidas para a sala de aula. Em
consequéncia disso, era necessario impor a ordem na sala com alguma frequéncia.

De acordo com observagdes realizadas e com algumas informacdes
disponibilizadas pela Professora Cooperante, trés criancas (F, I e L) frequentavam o
Apoio Educativo, mostrando dificuldades nas areas de Portugués e Matematica. Ainda,
os alunos C e M beneficiavam de Apoio do Regime Educativo Especial. Devido a estas
circunstancias, estes alunos que beneficiavam de apoio ausentavam-se mais
frequentemente da sala. Contudo, eram alunos que desempenhavam as mesmas tarefas
que os colegas, dispondo apenas de um acompanhamento mais individualizado.

Na sequéncia do que ja foi afirmado, e quanto ao cumprimento das regras da sala
de aula e a harmonia e estabilidade que deve vigorar em qualquer sala de aula, realga-se
o facto de o aluno M provocar alguma instabilidade, devido a ser falador, desconcentrado
e perturbador do bom funcionamento das aulas. Era um aluno que carecia de medicacao
diaria para se sentir mais calmo e conseguir estar atento durante um maior periodo de
tempo. Ainda, o aluno G amuava facilmente e negava-se a concretizar algumas tarefas,

devido a inconstancias emocionais. No entanto, estes alunos eram assiduos e pontuais.

2.3.2. Praticas de Ensino a Distancia

Na presente sec¢do, aborda-se, numa primeira fase, varios aspetos relevantes e
esclarecedores do funcionamento e da dinamica das praticas pedagdgicas envolvidas no
ensino a distincia com a turma do 1.° CEB. Posteriormente, faz-se alusdo as atividades
pedagogicas nele desenvolvidas e apresentam-se alguns aspetos positivos e dificuldades

sentidas neste tipo de ensino.
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2.3.2.1. Organizacao do tempo no Ensino a Distancia

O confinamento das pessoas as suas casas devido a situacdo pandémica da
COVID-19 veio implicar elevado reequacionamento da forma como seria concretizado o
estagio, a comegar pelo entendimento dos tempos letivos e organizagdo do trabalho a
desenvolver até ao modo de contacto e eventual interacdo com as criangas.

De seguida, apresenta-se um quadro sintese com o horario das emissdes
televisivas referentes a todas as aulas das diversas areas curriculares que os alunos da
turma do 3.° ano deveriam assistir e acompanhar, de forma a poderem dar seguimento as
suas aprendizagens para este ano de escolaridade (Quadro 4). Para além do horério do
Estudo em Casa — RTP Memoria e Aprender em Casa — RTP Acgores, o quadro que a
seguir se apresenta incorpora o horario (sinalizado com asterisco) referente a realizacao
das atividades propostas ndo s6 pela professora cooperante e estagiaria como pelos outros
docentes das restantes areas curriculares. Neste sentido, todas as atividades transmitidas
pela televisdo e propostas tanto pela Professora Cooperante e por outros docentes como

pela estagidria tiveram como propoésito dar continuagdo ao desenvolvimento integral de

cada crianca.

Horario segunda-feira terca-feira quarta-feira quinta-feira sexta-feira
Educagio Educagio Educacdio
08h40 - 09h10 Artistica Artistica Artistica®
(RTP Memoria) (RTP Memoria)
09h10 - 09h20 Intervalo
Portugués Estudo do Meio/ Portugués . Inglés
09h20 - 09h50 (RTP Cidadania (RTP ngr; ‘li\j‘l :rsgr‘:r;; (RTP
Memoria) (RTP Memoria) Memoéria) Memodria)
09h50 - 10h00 Intervalo
-, Educagao Fisica (- Estudo do Meio
10h00 - 10h30 | Matematica* (RTP lg\:/[em(')ria) Matematica* (RTP Memoria)
10h30 - 10h40 Intervalo
Estudo do Educacio
10h40 - 11h10 Portugués* Meio/ L Portugués®
. . Fisica*
Cidadania*®
11h10 - 12h10 Intervalo
’ Matematica Matemética Matematica Matematica
12h10 - 12h35 Matematica (RTP Acores) (RTP Acores) (RTP Acores) (RTP
(RTP Acgores) (12h00 - (12h00 - Agores)
12h30) 12h30)

Quadro 4 — Quadro com o hordrio da turma do 1.° Ciclo do Ensino Basico, no contexto

de Ensino a Distancia.

Ao observar o quadro exibido, e no que toca ao horario estipulado pela televisao,
verifica-se que todas as aulas apresentaram 30 minutos de duragao, pelo que, a seguir a

cada uma, houve sempre um intervalo de 10 minutos até ao comego da seguinte aula.
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Para além disso, outro aspeto que se realga refere-se ao facto de ser notavel a
presenca de todas as areas curriculares, sendo a Area da Matematica a mais explorada em
relagdo as restantes. Por outro lado, salta a vista que a Area do Portugués é abordada todos
os dias, havendo a quinta-feira a “Hora da Leitura”. Uma 4rea que surge apenas uma vez
por semana corresponde a Area de Educacio Fisica, que se realiza a quinta-feira. Importa
realgar que as aulas da Area da Matematica do Aprender em Casa — RTP Agores
ocorreram a terca-feira e a quinta-feira num horario ligeiramente distinto das restantes
aulas desta area, neste caso, das 12h00 as 12h30.

No que tange a Area das Expressdes Artisticas, as aulas concretizaram-se apenas
no inicio da manha. As aulas de Estudo do Meio e de Cidadania, por sua vez, ocorreram
em dois momentos diferentes da semana, havendo ainda outro dia de Estudo do Meio.

Importa ter em considera¢do que os tempos/horas estipulados para a realizagdo
das atividades solicitadas pela Professora Cooperante, pelos outros docentes da escola e
pela estagiaria (assinaladas com asterisco, como ja referido) apresentaram alguma
flexibilidade, sendo a informagdo relativa a ajustes no horario enviada aos pais/
encarregados de educagao no inicio de cada semana.

Por ultimo, ¢ de real¢ar que a professora cooperante, nas suas planificacdes,
dedicou um espaco intitulado “Observacdes” para cada dia semanal, com o propdsito de
cada aluno, caso apresentasse duvidas, pudesse regista-las e envia-las a sua professora. A
meu ver, esta estratégia foi benéfica, tanto para os alunos como para a professora, pois,
para além da mesma verificar as duvidas dos alunos, estes ja sabiam que, semanalmente,

podiam registar as suas duvidas neste espaco para depois serem esclarecidas pela docente.

2.3.2.2. Breves apontamentos sobre a dinimica envolvida no Ensino a
Distancia

Depois de explicado o modo de funcionamento dos tempos letivos, passam-se a
comentar algumas das dindmicas desenvolvidas no contexto do ensino a distancia. Note-
-se que a estagiaria conseguiu comunicar diretamente com a professora cooperante e
indiretamente com os alunos, uma vez que todas as atividades elaboradas pela estagiaria

eram enviadas para a professora e esta era a responsavel por envid-las para as criancas.
Neste sentido, e para que todas as informagdes e atividades chegassem a cada
crianga e estas ultimas, depois de resolvidas, fossem devolvidas de modo a receberem o

respetivo feedback, foram necessarios recursos tecnoldgicos de comunicacao entre os
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alunos e a professora. Deste modo, os meios que pareceram mais eficazes foram o recurso
a televisdo, ao computador e a Internet, pois houve noticia de que muitos alunos
acompanharam as aulas através da televisao e praticamente em seguida realizaram as
tarefas solicitadas pela professora e estagiaria. No entanto, as respostas foram escassas.
Relativamente aos recursos tecnoldgicos que a professora cooperante utilizou,
tanto para comunicar com os alunos e encarregados de educacao como para enviar todas
as propostas de atividades, foram sobretudo o Sistema de Gestao Escolar/SGE, o correio
eletronico (e-mail), o telemovel e a Plataforma ubbu. Esta tltima j& era usada pela
professora nas suas aulas diarias a nivel presencial, mas passou a ser o meio de envio das
atividades e tarefas a cada crianga, quando se implementou o ensino a distancia. Em
relacdo ao correio eletronico, foi o recurso mais utilizado pela professora para comunicar

com os encarregados de educagdo e/ou familiares e para esclarecer dividas dos alunos.

2.3.2.3.  Apresentacao e reflexao das praticas de Ensino a Distiancia

Este topico dedica-se a apresentagdo do trabalho desenvolvido no primeiro
momento de Estagio Pedagogico II, pelo que ¢ dada uma visdao global dos objetivos
explorados em cada intervengdo, bem como a analise de algumas das atividades
concretizadas no seu ambito.

A pratica pedagdgica deste primeiro momento englobou cinco intervengdes, tanto
anivel individual como em termos de par pedagdgico. Importa real¢ar que apenas tivemos
dois dias de observagao junto dos alunos, uma vez que, em seguida, entrou em vigor o
ensino a distdncia. No entanto, e visto ter sido um periodo muito breve para recolher
informacgdes acerca dos alunos, a professora cooperante disponibilizou documentos sobre
as criancas, bem como algumas informagdes complementares.

Passando aos objetivos inerentes as atividades desenvolvidas em cada semana de
interveng¢do, encontram-se expostos, de forma sucinta, no Quadro 5. Neste quadro, para
se evitar a repeticdo de objetivos, ¢ indicado, entre paréntesis, o numero de cada

intervencao em que tal repeti¢ao se verificou.
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Areas/Dominios do curriculo
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5.* Intervenc¢ao — “ Orientacao pelo Sol e

importancia do
solo fértil para a
agricultura.
- Relacionar as | - Reconhecer os - Identificar as - Explorar o espago
diferentes conceitos de posicdes do Sol circundante,
unidades de determinante ao longo do dia orientando-se com a
medida de possessivo e tempo e 0s pontos bussola.
% zomprimento verbal. cardeais. - Inventar novos
3 0 sistema - Identificar - Reconhecer o objetos utilizando
E metrico. determinantes Sol e a bussola materiais
t - Efetuar possessivos e tempos | como formas de recuperados.
E conversoes. verbais em textos. orientagao.
= - Reconhecer - Conhecer os
En 0s termos conceitos de
s “circunferénci magnetismo
a”, “raio” e terrestre e iman,
“diametro”. associando os
varios tipos de
imanes.

Quadro 5 — Quadro com os objetivos de cada drea curricular nas intervengoes a distancia

do Estagio Pedagogico II.

Ao analisar este quadro, observa-se, de imediato, um panorama sucinto ¢ global
de todo o trabalho concretizado no decorrer do primeiro momento de Estagio Pedagdgico
I1, a partir dos objetivos propostos para cada bloco/semana de intervengao pedagogica.

Assim, podemos concluir que todas as areas curriculares foram exploradas durante
o Estagio Pedagbgico. Neste panorama, ao realizar-se uma leitura vertical do Quadro, ¢
possivel verificar os objetivos estabelecidos para cada area curricular, sendo que nas areas
de Matematica, Portugués e Expressoes Artisticas foram abordados novos objetivos em
cada semana de interven¢do. Ja numa leitura horizontal, obtém-se uma visdo dos objetivos
trabalhados em cada semana de intervencao, constatando-se que, por bloco de lecionacgao,
todas as areas curriculares foram exploradas, com excecao da componente da Cidadania,
abordada apenas na primeira semana de intervengao, ¢ da Educac¢ao Fisica, tdo so6 tratada
no primeiro e terceiro blocos de lecionagao.

Nao ¢ possivel fazer um balango geral das aprendizagens das criancas face aos
objetivos de cada semana de intervengdo, uma vez que nao se receberam muitas das suas
respostas em relacdo as atividades propostas. Contudo, e das respostas recebidas de
alguns alunos, foi possivel perceber que estes corresponderam, de forma positiva, aos

objetivos estabelecidos para as atividades dessas respostas.
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Seguidamente, serdo analisadas atividades que ajudaram a atenuar algumas
dificuldades sentidas pelas criangas, em especial as relacionadas com erros de ortografia

das suas produgdes.

2.3.2.3.1. Exploracio das tematicas “Amizade e Familia” e “Saude”

No tocante ao tema “Amizade e Familia”, consideramos fundamental aborda-lo
no decorrer do primeiro momento de Estagio Pedagogico I, uma vez que, mais do que
nunca, era expectavel que a unido e a interajuda entre todos os familiares e amigos
prevalecessem durante o periodo de quarentena.

Além disso, esta necessidade partiu do facto de, atualmente, todos nos trocarmos
mensagens uns com os outros, o que ha algum tempo atras ndo se verificava. As pessoas
escreviam cartas e iam colocé-las no correio. Assim, a elaboracdo de mensagens por carta
seria uma oportunidade para, de forma contextualizada, as criancas desenvolverem as
suas competéncias de produgao textual e ultrapassarem/atenuarem dificuldades de escrita.

Nesta perspetiva, elabordmos e envidmos para os alunos um diaporama a fim de
explorar os meios de comunicagdo. Abordamos a profissao de carteiro, as regras da escrita
de uma carta e exemplos de cartas, aludimos a possiveis emogdes e sentimentos inerentes
as mesmas e promovemos uma musica relacionada com a tematica. Em seguida,
propusemos aos alunos a escrita de uma carta, em que cada um teve de imaginar o
reencontro com os seus amigos, referindo as suas emogdes e sentimentos, assim como o
que desejava realizar com eles (Figura 19). Esta proposta de trabalho, até certo ponto, vai
ao encontro do defendido por Niza, Segura e Mota (2011) quando afirmam que “(...) a
escrita em desenvolvimento emerge do discurso interior constituido pela fala que a
crianca incorporou a partir das interagdes que pode estabelecer com o mundo que a rodeia.
E esta fala internalizada que se torna geradora do pensamento verbal” (p. 14).

Relativamente ao feedback recebido, constatou-se que apenas oito criangas (A, E,
F, K, M, N, P e S) enviaram fotografias da sua carta. Destas, a maioria respeitou as regras
e a estrutura inerentes a escrita de uma carta, nomeadamente, o local e a data, a saudagao
inicial, o assunto principal, o ultimo paragrafo, a formula de despedida e a assinatura.
Verificou-se, ainda, que as criangas A, E e P tiveram o cuidado de obter um envelope e
escrever o destinatdrio e o remetente, completando, assim, todas as componentes

associadas e necessarias para a escrita e envio de uma carta.

66



Figura 19 — Exemplo da carta de um aluno, enviada pelo seu encarregado de educagao.

No respeitante a tematica “Safdde”, optamos por explorar este tema sobretudo pela
situacdo que se estava a viver durante o ensino a distancia, atribuindo especial énfase as
medidas de higiene de protecdo individual e coletiva. Assim sendo, recorremos a um
diaporama, com o proposito de explicar e dar a conhecer os aspetos mais relevantes
relacionados com a doenga Covid-19.

Neste contexto, pretendia-se que as criangas procedessem a elaboragdo de um
pequeno cartaz, individual ou com a colaboracao da familia. Neste cartaz, as criangas
podiam convocar os materiais, as técnicas e a estética que pretendessem. Apenas tinham
de incorporar as principais regras de higiene que todos nés devemos ter, recorrendo as
imagens e as frases utilizadas na atividade anterior. Foi nosso intuito que cada aluno
afixasse o seu cartaz num local visivel e acessivel da casa, para que toda a familia pudesse
visualizar e relembrar as regras principais.

Realca-se que apenas obtivemos feedback de cinco cartazes (criancas A, E, K, N
e S). Deste feedback, e analisando os registos fotograficos enviados, observamos que
todos os cartazes cumpriram com as regras solicitadas na atividade. Além disso, saltou a
vista alguma originalidade e a incorporagdo de diversos materiais (cartolina, cartdo,
folhas de papel, etc), técnicas (recorte, colagem, pintura, desenho) e elementos em 3D
(mascara social feita em tecido). Viu-se empenho e dedicagdo na elaboragdo dos cartazes.
Apesar das limitagdes que as criangas tinham em adquirir novo material, parece que foram
aproveitados materiais ja disponiveis em casa como, por exemplo, tecidos, rétulos e

cartdo, como ilustra a Figura 20.
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Figura 20 — Exemplo de cartaz de um aluno, enviado pelo seu encarregado de educagdo.

Como se pode observar, tratou-se da elaboracao de sequéncias de atividades que
possibilitaram tirar partido do tema foco vivido neste periodo, com o intuito de abordar
conteudos fundamentais de algumas areas. Foi nossa inten¢do proporcionar atividades

que permitissem que os alunos se sentissem mais proximos uns dos outros.

2.3.24.  Algumas dificuldades encontradas no Ensino a Distincia
Antes de darmos por concluidos os comentarios sobre a nossa experiéncia de
lecionacdo no formato de ensino a distancia, ndo podemos deixar de refletir acerca de
varias dificuldades sentidas e ganhos obtidos.

No que concerne as dificuldades existentes no ensino a distdncia, uma das
adversidades encontradas refere-se as limitacdes de acesso aos equipamentos
tecnologicos. Nem todos os encarregados de educacdo ou familiares tinham a
possibilidade de os adquirir, o que constituiu uma das principais limitagdes neste tipo de

ensino. Em consequéncia disso, nem sempre foi possivel as informagdes e atividades
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pretendidas chegarem as criancas, devido a problemas técnicos ou outros relacionados
com os equipamentos. O mesmo se podera dizer da possibilidade de envio dos
documentos relativos as tarefas ja realizadas, de modo a ser dado o respetivo feedback.

Estes dados, de alguma forma, estdo alinhados com um estudo da FENPROF que
consistiu na aplicacdo de um questionario a educadores e professores sobre o ensino a
distancia. Os dados foram recolhidos onl/ine em maio de 2020 e publicados os seus
resultados em junho do mesmo ano. Segundo os resultados obtidos, constatou-se que até
meados do terceiro periodo letivo, mais de metade dos professores admitia ainda ndo ter
obtido contacto com todos os seus alunos, sendo que, mesmo a partir dessa altura, ndo
conseguiram manter um contacto regular com eles. Para além disso, cerca de dois ter¢os
dos docentes consideraram que esta metodologia a distincia requeria um grau de
exigéncia superior ao ensino presencial, uma vez que tinham de prestar apoio
individualizado aos alunos, apos as sessdes sincronas, dispensando algum tempo em
tentar estabelecer as comunicagdes, fosse por telefone ou por e-mail.

Por outro lado, ja em termos pessoais, a fase inicial do estagio foi dececionante,
por ndo se poder estar presencialmente a trabalhar com as criangas, e critica, por haver
muitas incertezas e algum receio de nao se poder corresponder ao esperado.

Enquanto futura educadora/professora, ha que ter plena consciéncia das diversas
alteragdes e consequéncias que advém da situacao de ensino a distidncia, a comecar pela
disponibilizagdo de recursos tecnologicos, sem os quais as criancas ndo podem
acompanhar o trabalho escolar. Depois, a concetualizagdao da propria lecionacao trouxe
exigéncias e desafios na medida em que foi necessario simplificar os contetidos inerentes
a cada atividade, de modo a que todas as criancas pudessem compreender o que se
pretendia que explorassem e aprendessem, por o professor ndo estar presente para dar

explicacdes adicionais, se necessarias.

2.3.3. Praticas de Ensino Presencial

O presente topico incide na andlise e na abordagem das praticas pedagogicas
desenvolvidas no segundo momento de concretizagdo do Estagio Pedagégico II, assim
como nas suas componentes mais relevantes. Este segundo momento realizou-se em
termos de ensino presencial, pelo que toda a dinamica pedagogica envolvida no mesmo

diferiu do ensino a distancia.
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De igual forma, as nossas praticas basearam-se na observacdo, avaliagdo e
reflexdo continuas da evolugdo dos alunos e do nosso trabalho, tendo sempre como
referéncias as caracteristicas, facilidades e dificuldades das criangas.

Neste sentido, toda a pratica pedagogica presencial englobou trés intervengdes
individuais (dez dias de intervencdo). Importa realgar que apenas tivemos dois dias de
observacao inicial junto dos alunos, pelo que, em seguida, comegaram as intervengoes
individuais. Os conteudos da Area de Estudo do Meio deram lugar a tematicas que,
sempre que possivel e aplicavel, servirem como ponto de partida e interligagdo para a
abordagem dos conteudos das restantes areas curriculares.

Neste contexto, os objetivos que orientaram a escolha das atividades
desenvolvidas em cada semana de interven¢ao encontram-se expostos, sucintamente, no
Quadro 6. Neste quadro, para se evitar a repeticdo de objetivos, ¢ indicado, entre
paréntesis, o numero da interven¢do em que a exploragdo de tal objetivo se replica. No
Quadro 6 sera utilizado um asterisco, com o intuito de identificar a teméatica que sera

explorada de forma mais aprofundada neste topico.
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- Efetuar a decomposi¢ao
de qualquer nimero natural
até a classe dos milhdes.

- Conjugar verbos
(pessoa, numero e
tempo), a partir de
situagdes
contextualizadas.

2.* Intervencao — “ A satide e seguranca do esqueleto humano”

- Saber de memoria as
tabuadas (3).

- Reconhecer que o produto
de um numero por 10, 100
ou 1000 se obtém
acrescentando a
representacdo decimal desse
numero o correspondente
numero de zeros (3).

- Reconhecer os multiplos
de 2, 5 e 10 por inspegao do
algarismo das unidades (3).
- Utilizar corretamente as
expressdes “multiplo de”,
“divisor de” e “divisivel
por” (3).

- Reconhecer que um
numero natural é divisor de
outro se o resto da divisao
do segundo pelo primeiro
for igual a zero (3).

- Identificar os divisores de
um numero natural até 20

3).

- Usar a palavra de
forma audivel,
com boa
articulagao,
entoagao e ritmo
adequados (3).

- Classificar
palavras quanto ao
numero de silabas
e a posicao da
silaba tonica (3).

- Distinguir silaba

tonica da atona (3).

- Identificar os
tipos de frase (3).

- Explorar
diferentes
maneiras de
dizer
vocabulos.

- Improvisar
gestos e
movimentos,
a partir de
uma musica
(3).

- Cantar
cangoes,
respeitando
aletraeca
melodia (3).
- Desenvolver
o sentido
ritmico (3).

- Reconhecer
os cuidados a
ter com o
esqueleto
humano.

presenciais do Estagio Pedagogico I1.
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Quadro 6 — Quadro com os objetivos de cada drea curricular nas intervengoes

Ao analisar este quadro, observa-se, de imediato, um panorama sucinto e global

das aprendizagens que se esperava que as criancas alcancassem no decorrer do segundo

momento de Estagio Pedagdgico 11, em fungdo de cada pratica pedagdgica.

Por outro lado, conclui-se que todas as areas do conhecimento foram exploradas

durante o Estagio Pedagogico. Ao realizar-se uma leitura vertical do quadro, € possivel

verificar que todas as areas foram abordadas semanalmente e que a Area de Matematica
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incorporou uma maior dimensao de objetivos. Além disso, a componente da Cidadania
foi explorada com mais frequéncia, em comparagao com o ensino a distancia.

Ja numa leitura horizontal, observam-se os objetivos trabalhados em cada bloco
de intervencao. Averigua-se que foram introduzidos e abordados objetivos novos em cada
semana de pratica pedagdgica, uma vez que foram desenvolvidas muitas mais atividades
em compara¢ao com o ensino efetuado a distancia.

Com isto, conclui-se que os contetidos mais explorados a nivel da Area de
Matematica foram as tabuadas, os algoritmos e a resolu¢do de problemas, dado que
consistiam nas dificuldades mais evidenciadas pelos alunos, como ja referido na
caracterizacdo da turma. Nesta perspetiva, alguns objetivos encontram-se abordados em
mais do que uma intervencao, ou até mesmo em todas, também pelo facto de a orientadora
cooperante ter sugerido maior estudo dos contetidos associados a estes objetivos.

Seguidamente, serd realizada a andlise critica de uma situa¢do ocorrida no

decorrer do segundo momento do Estagio Pedagogico II.

2.3.3.1. Exploraciao da tematica “Normas de prevencao de incéndios”

Em contexto de ensino presencial, uma das atividades que permitiu a exploragao
da tematica ‘“Normas de prevencdo de incéndios” (tema sugerido pela professora
cooperante) consistiu na elaboragdo de cartazes e posterior exposi¢cdo destes na entrada
da escola. Com esta atividade pretendeu-se alertar os alunos para a adogao de diversas
normas, com o proposito de prevenir os trés tipos de incéndios explorados, neste caso,
incéndios em casa, em espagos publicos e em florestas e matas.

Assim, as criangas elaboraram cartazes, com o intuito de consolidarem as normas
de prevengao abordadas no inicio da semana em que esta tematica foi explorada. Para
esta elaboracdo, e atendendo as restricoes adotadas pela escola acerca da Covid-19,
apenas foi possivel a jun¢do dos alunos em pares. Para isso, cada aluno virou-se para o
colega de tras, com excecdo dos ultimos alunos da sala que se juntaram entre si, também
a pares. Esta metodologia de trabalho foi a escolhida porque, durante o periodo de
observagdo, verificdmos que as criancas demonstravam particular interesse no trabalho
em grupo ou a pares. Os materiais utilizados para a constru¢cdo dos cartazes foram
restritos, nao sendo possivel haver partilhas. As criangas apenas utilizaram o seu material.

Uma vez estabelecidos os pares, foi realizado um sorteio para determinar qual a
norma de prevencao de incéndios que cada par deveria trabalhar no seu cartaz. Este

sorteio foi feito com recurso a um saco com papéis e cada par retirou apenas um. Em cada
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papel estava escrita uma frase que correspondia a uma norma de prevengdo. Esta foi a
metodologia adotada para que ndo existissem preferéncias nem conflitos entre os alunos.

Primeiramente, foi feito um didlogo com os alunos sobre as regras a ter na
realizacdo de um cartaz, verificando-se que ja tinham a perce¢do das regras basicas que
deveriam seguir. Contudo, constatou-se que, em geral, os alunos tiveram dificuldade em
visualizar o produto final do seu cartaz. Com isto, e atendendo a esta dificuldade,
sugerimos que cada par elaborasse, no caderno, um projeto do seu cartaz, como forma de
perspetivarem o que pretendiam ilustrar. Nesse momento, € mesmo com esta sugestao,
verificdmos que os alunos C, F, H, M, N e L continuaram com dificuldade e questionaram
0 que era um projeto. Os restantes alunos compreenderam o que se pretendia.

Com esta atividade, observou-se que alguns alunos, principalmente as criangas C,
D, F e G, transcreveram a frase de que ficaram responsdveis com alguns erros
ortograficos, supondo-se ser por falta de atencdao. Observou-se, ainda, que todos os pares
conseguiram ilustrar e transmitir o que se pretendia com cada frase, representando os
elementos principais da norma de prevencao.

Além disso, algumas criancas nao conseguiram desenhar a perspetiva/posigao de
alguns elementos do seu cartaz. E o caso do par referente aos alunos C e F que desenharam
uma escada num tamanho e propor¢ao descontextualizados (Figura 21).

Alguns autores, como Alford (2015) e Pavlovi¢ova e Svecova (2011), perspetivam
o desenho como uma forma de as criancas comunicarem e de transmitirem os seus
sentimentos € emocdes:

Children’s drawing is one of the most appropriate approach to knowing children,
their individuality and also their perceptions. Children like drawing; it is pleasant
activity for them. Drawing as tool for knowing children is used: for testing mental
level; as a communication means; as a means of observation of children’s
expression of their inner world; as a means of expressing children’s knowledge

about their body and its position in space. (Pavlovi¢ova & Svecova, 2011, p. 1)
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Figura 21 — Cartaz elaborado pelos alunos C e F.

Figura 22 - Exposi¢do dos cartazes elaborados pelos alunos.

Neste sentido, Santos (2013) afirma que “[a] crianga desenha o que lhe interessa,

0 que tem mais importancia para si, representando o que sabe e o que sente do objeto” (p.
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75). O mesmo autor acrescenta que o desenho “(...) ¢ uma forma de pensamento, em que
o mundo interior se confronta e mistura com o mundo exterior, em que a transformagao
para o papel pode significar o desejo, o desejado e o real” (p. 75).

Refletindo de forma geral sobre a sequéncia descrita e analisada anteriormente,
realcamos a importancia da visita de profissionais a escola, ou mesmo a realizacido de
visitas de estudo, como meio de as criangas apropriarem conhecimentos mais consistentes
e direcionados as tematicas em estudo. Para além disso, o facto de os alunos terem
elaborado cartazes em pares, constituiu uma estratégia eficaz para motivar os alunos a
trabalhar em equipa e a expor, perante a comunidade escolar, um trabalho global realizado
por toda a turma. Esta metodologia de trabalho a pares foi uma das estratégias
implementadas em alguns momentos do Estagio Pedagogico, uma vez que os alunos
manifestaram particular interesse na mesma. Por isso, torna-se benéfico ir ao encontro de

metodologias mais apelativas para os alunos, como forma de os cativar e motivar.
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Capitulo IIT — Estudo sobre a aprendizagem do sentido de numero:

praticas de estagiaria e representacoes de professores

Tendo em consideragao que a tematica em aprofundamento neste Relatorio de
Estagio versa o desenvolvimento de estratégias para promover o sentido de numero,
decidimos desenvolver um estudo que contemplou duas vertentes: a primeira centrada
nas praticas pedagogicas da estagiaria acerca do sentido de niimero e a segunda focada
nas representagdes de educadores/professores relativamente as proprias concecoes do
sentido de nimero e as estratégias que admitem utilizar na lecionagao deste conteudo no
ensino da Matematica, tanto na Educa¢ao Pré-Escolar, como no 1.° CEB.

Nesta perspetiva, o presente capitulo ira proceder, primeiramente, a apresentacao
dos objetivos do estudo, do método adotado e das etapas percorridas. Posteriormente,

serdo apresentados e analisados os dados recolhidos e discutidos os respetivos resultados.

3.1.  Contextualizacio e objetivos do Estudo

Com a realizagdo deste estudo pretendeu-se, como principal foco, recolher
percecdes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB sobre o sentido do niimero,
tendo como base a oportunidade que os estdgios pedagdgicos proporcionaram para o
desenvolvimento do estudo.

Nesta perspetiva, para a presente investigacao, ¢ fundamental recolher percecdes
dos profissionais de educagdo sobre o sentido de nimero e as estratégias que os mesmos
consideram usar para promové-lo.

No respeitante aos objetivos do estudo, destacam-se os seguintes:

1) Promover diferentes estratégias facilitadoras do desenvolvimento do sentido de
numero na crianga.

2) Refletir sobre os contributos das estratégias de ensino utilizadas na promogao de
aprendizagens matematicas.

3) Compreender a forma como alguns profissionais da educacdo encaram o
desenvolvimento do sentido de niimero.

4) Relacionar resultados da aplicacdo de estratégias facilitadoras da aquisicdo do
sentido de numero com discursos de profissionais de educagao.

Assim, estes objetivos pretendem compreender o modo como educadores e
professores do 1.° CEB encaram o sentido de niimero, no contexto de uma articulagdo

global e flexivel dos numeros e das operacdes, em que medida consideram preparar e
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explorar os recursos e as estratégias que o materializam em determinado contexto e
destacar aspetos da sua concretizagao pela estagiaria, dando conta dos resultados obtidos

e de algum confronto com as perspetivas dos docentes inquiridos.

3.2. Procedimentos metodoldgicos e instrumentos utilizados

Em qualquer estudo ¢ imprescindivel utilizar instrumentos de investigacao
adequados a cada situacdo, de modo a assegurar uma recolha de informagdo mais
fidedigna e pormenorizada, bem como rigor no seu tratamento. Como refere Dias (1999),
o investigador, durante o seu trabalho, “precisa de utilizar instrumentos que lhe permitam
reter aquilo que € preciso conservar do material a recolher ou ja recolhido e que vai servir
como documentagao de apoio na realizagdo do trabalho cientifico” (p. 6).

A perspetiva metodologica utilizada neste estudo ¢ de natureza qualitativa, dado
que esta se encontra centrada no aprofundamento de praticas da estagidria e na
compreensdo das representagoes de determinado grupo de docentes face as suas praticas,
sem se preocupar, como diriam Gerhardt e Silveira (2009), com a representatividade
numérica.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), os dados qualitativos sdo “ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas” (p. 16). Os mesmos autores
acrescentam que “a abordagem a investigagao nao ¢ feita com o objectivo de responder a
questdes prévias ou de testar hipoteses. Privilegiam, essencialmente, a compreensao dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacao” (p. 16).

O método usado ¢ descritivo e interpretativo, pois procura caracterizar aspetos do
processo de ensino e aprendizagem do sentido de numero, bem como conhecer o
entendimento que os participantes no estudo fazem desse processo. Assim, foram
caracterizadas e especificadas situacdes de ensino-aprendizagem ligadas ao sentido de
numero, estando os resultados circunscritos aos contextos das praticas de lecionacdo dos
estagios pedagdgicos, e recolhidos relatos e opinides de docentes sobre essas situagoes.

Quanto as praticas da estagiaria, contamos com a participacao de um grupo de
criancas no Estagio Pedagogico I e de uma turma do 1.° CEB no Estagio Pedagogico 11.
Os instrumentos utilizados para recolher dados consistiram em notas de campo,
producdes das criangas e registos audio e fotos (objetivos 1 e 2 do estudo).

No que tange as representacdes dos profissionais de educacao, a técnica utilizada
para recolher os dados consistiu na entrevista semiestruturada (objetivo 3 do estudo) e a

triangulacao de dados (objetivo 4 do estudo). Na perspetiva de Bogdan e Bicklen (1994),
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“[u]lma entrevista consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas pessoas,
embora por vezes possa envolver mais (Morgan, 1988), dirigida por uma das pessoas,
com o objetivo de obter informagdes sobre a outra” (p. 134). A entrevista ¢ utilizada para
“recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam
aspectos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134).

As entrevistas realizadas tiveram por base dois guides: um destinado aos
educadores de infancia e outro dirigido aos professores do 1.° CEB. O primeiro guido foi
composto por vinte e duas questdes (Anexo I) e o segundo por vinte e uma questdes
(Anexo II). Estes guides apresentaram questoes muito semelhantes, apesar de terem sido
aplicados a profissionais de educacao de diferentes niveis de ensino.

Neste sentido, foram tidos em consideragao alguns cuidados basicos na aplicacao
das entrevistas, nomeadamente nos contactos iniciais com os entrevistados e, também, no
decorrer de cada entrevista. Numa fase inicial, todos os entrevistados foram informados
sobre os objetivos da entrevista e as suas condi¢cdes de realiza¢do. Ainda, cada
entrevistado assinou um documento de consentimento informado, autorizando a sua
participacdo e contributo para o estudo a efetuar. Posteriormente, no decorrer da
entrevista, foi estabelecida uma relacdo de confianga com os entrevistados e teve-se o
cuidado de ndo interromper a linha de pensamento de cada um.

Para o tratamento dos dados obtidos com a realiza¢dao das entrevistas, foi feita a
analise de conteudo tematica. Na 6tica de Bardin (1977), a analise de conteudo refere-se
a um conjunto de “técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos
as condigdes de produgdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens” (p. 42).
Esteves (2006) acrescenta que a analise de contetido “corresponde a expressdo genérica
utilizada para designar um conjunto de técnicas possiveis para o tratamento da informacao
previamente recolhida” (p. 107), pelo que as suas etapas pretendem “conferir um sentido
linear, no tempo, a uma acao que, na realidade, ndo costuma caracterizar-se por tal
linearidade” (Esteves, 2006, p. 112). Aspetos essenciais da analise adotada serdo

explicitados abaixo, no topico relativo as etapas da investigacao.
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3.2.1. Caraterizacao dos participantes no Estudo

Para a primeira parte do estudo, no capitulo 2, aquando da contextualizacao dos
espacos de lecionagdo, ja houve alusdo aos participantes nas praticas da estagiaria.

Quanto a segunda parte do estudo, contou com a participagao de cinco educadores
de infancia e cinco professores do 1. CEB, com recurso a entrevista. A participacao
destes profissionais de educagao foi voluntaria e, para cada um deles, foi apresentado um
Protocolo de Consentimento Informado (Anexo III). Todos os participantes assinaram o
protocolo, confirmando a sua colaboracdo no estudo. O Quadro 7 expde algumas
caracteristicas dos participantes, nomeadamente, o sexo e o cargo desempenhado no
momento em termos de docente Prof DA (professor qualificado na superagao de
dificuldades de aprendizagem a Matematica) ou titular de turma.

Atendendo as questdes de anonimato e confidencialidade, os nomes de todos os
participantes foram codificados. Aos educadores de infincia foi atribuida a letra E, pelo
que estes foram numerados de E1 a E5. A identificagdo dos professores do 1.° Ciclo ¢

feita pela letra P, estando numerados de P1 a P5.

Educadores | Professores Total
de Infancia do 1.° CEB
Sexo Masc.ul.ino 1 1 2
Feminino 4 4 8
Cargo que desempenha Docente titular 5 3 8
atualmente Prof DA 0 2 (P2 e P4) 2

Quadro 7 — Caracteristicas dos profissionais de educagdo participantes no Estudo.

Constata-se que a maioria dos participantes no estudo ¢ do sexo feminino (0ito),
havendo apenas dois participantes do sexo oposto. Além disso, observa-se que, no
contexto atual de lecionag@o dos profissionais de educacao, oito sdo docentes titulares de

turma e, dos professores do 1.° CEB, apenas dois (P2 e P4) sdo docentes Prof DA.

3.2.2. Etapas da investigacao
Primeiramente, foi elaborado um plano de investigagdo integrado no Projeto de
Relatorio de Estagio, recorrendo a bibliografia de referéncia sobre o sentido do niimero.
Para a recolha dos dados nos Estagios Pedagogicos I e II, foram usados diversas
técnicas e instrumentos, como a observagao direta com alguns registos, a consulta de

documentos, breves gravacdes audio de didlogos das criancas e registos fotograficos das
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produgoes destas. Para o tratamento dos dados, foi feita a transcri¢ao das gravagoes e
criadas tabelas, de modo a permitirem uma analise sistematica das atividades realizadas.

Para a recolha dos dados através de entrevistas, foram feitos os convites aos
educadores de infancia para a sua participagdo nesta investigagdo. Em seguida, os
professores do 1.° Ciclo receberam o convite para colaborarem no estudo. Estando todas
as entrevistas concretizadas e transcritas, foi necessario organizar a informacao recolhida,
com o intuito de proceder ao tratamento dos dados. Neste sentido, foi elaborado um
sistema de categorias, que possibilitou a redu¢do dos dados obtidos (Anexo IV).

Foram elaboradas treze categorias focadas em diversos aspetos inerentes ao
sentido de numero. Para além disso, foram contabilizadas algumas subcategorias e, em
alguns casos, houve a necessidade de elaborar indicadores. As categorias foram: (1)
concecdes dos docentes sobre o sentido de nimero; (2) utilidade/fungdes dadas pelos
docentes a aprendizagem do sentido de niimero; (3) contetidos que os docentes associam
ao sentido de numero; (4) significado das expetativas dos docentes, no inicio do ano
letivo, sobre o dominio de conteudos do sentido de nimero; (5) foco dado pelos docentes
ao sentido de niumero nas suas planificagdes (6) momentos ou situagdes que os docentes
admitem destinar a promogao do sentido de nuimero; (7) estratégias expressas pelos
docentes para promover o sentido de numero; (8) recursos que os docentes dizem usar
para promover o sentido de numero; (9) reacdes dos alunos as propostas de trabalho dos
docentes; (10) dificuldades que os docentes assumem ter ao lecionar o sentido de numero;
(11) dificuldades das criangas, identificadas pelos docentes, na aprendizagem do sentido
de numero; (12) sentimentos admitidos pelos docentes ao lecionar o sentido de niimero;
(13) formacao que os docentes reconhecem ter para lecionar o sentido de niamero.

Como forma de se compreender a consisténcia deste sistema de categorias, foi
calculado o seu indice de fidelidade. O indice de fidelidade corresponde a uma “medida
que permite exprimir o grau de concordancia entre investigadores quando usam um
determinado sistema de categorias para codificar um mesmo material” (Esteves, 2006,
p. 123). E, portanto, “o valor que se obtém dividindo o total de casos de acordo (Ta) dos
dois ou mais codificadores envolvidos, pelo somatorio dos casos de acordo e de desacordo
que se tenham verificado entre eles” (Esteves, 2006, p. 124). Veja-se a Figura 23, que

ilustra o indice de fidelidade (F).
Ta

Ta+ Td
Figura 23 — Formula mais frequente para o calculo do indice de fidelidade (Esteves, 20006).

F o=
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Atendendo ao sistema de categorias apresentado anteriormente, o indice de
fidelidade, realizado por dois codificadores, apresentou o valor de 0,87, ou seja, o nivel
de acordo foi de 87%. O sistema de categorias apresentado viabilizou a elaboracao de

quadros que serdo expostos no tdpico seguinte.

3.3. Apresentacio dos dados e discussao dos resultados
Nesta fase do estudo serdao apresentadas, num primeiro momento, atividades sobre
o tema em aprofundamento neste Relatorio, quer ao nivel da Educacao Pré-escolar, quer
ao nivel do 1.° CEB. A partir destas atividades, serdo abordadas diversas estratégias de
ensino e de aprendizagem sobre o tema em estudo. Num momento posterior, serdo
expostos os dados, em quadros, das entrevistas realizadas a Educadores de Infancia e a

Professores do 1.° CEB, e o respetivo tratamento.

3.3.1. Intervencées ao nivel das estratégias de ensino e aprendizagem do

sentido de numero
Como referido, nesta sec¢dao sdao apresentadas e analisadas as atividades,
realizadas no ambito dos estagios pedagogicos em Educagao Pré-Escolar e em 1.° CEB,

sobre o sentido do namero.

3.3.1.1. Descricao e reflexdo das praticas pedagégicas desenvolvidas
no ambito do sentido de nimero na Educac¢ao Pré-Escolar
Neste topico, sdo apresentadas, analisadas e refletidas trés das atividades

concretizadas no Estagio Pedagogico I, no ambito do sentido de niimero.

1) “Viaja pela Leitura e Contal!”

Tendo em conta a tematica abordada na semana de implementagao deste recurso,
“Higiene Corporal e Oral”, foi nosso propdsito enquadrar a presente atividade no tema
em questdo, bem como atuar sobre uma das dificuldades manifestadas pelas criangas,
neste caso, a contagem. Nesta perspetiva, como forma de atenuar e/ou colmatar estas
dificuldades, foi essencial explorar os cinco principios da contagem (Gelman & Gallistel,
1978; Santos & Teixeira, 2014), inerente ao tema “A Primeira Dezena e o Zero”,

interligando os dominios da Matematica e da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita.
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Para esta atividade, como estratégia pedagdgica para as criangas ultrapassarem as
suas dificuldades, elaborou-se uma histdria (Anexo 5) e um recurso que complementou a

historia, ambos da autoria da estagiaria, como esta ilustrado na Figura 24.

=
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Figura 24 — Recurso utilizado na atividade “Viaja pela Leitura e Conta!”.

O recurso consistiu na construgdo de uma base, em cartdo, que representava o
caminho de uma Fada dos Dentes. Esse caminho era composto por desafios, organizados
em quatro caixas, relacionando-se com os principios da contagem. Os desafios da
primeira caixa destinavam-se a explorar os dois primeiros principios da contagem, o
principio da “Contagem estavel” e o principio da “Correspondéncia um para um”. J& cada
uma das restantes trés caixas explorava um principio diferente dos restantes trés
principios da contagem. Neste panorama, a primeira caixa, de cor amarela, intitulava-se
“Aponta e Conta”, a segunda caixa, de cor azul, designava-se por “Conta por ordem”, a
terceira caixa, de cor verde, apresentava como titulo “Conta e identifica o numero” e a
ultima caixa, de cor vermelha, intitulava-se “Conta e Esconde”. Importa realgcar que a
historia constituiu uma forma de interacdo com o recurso, fornecendo o ponto de partida
e o fio condutor para a articulagdo com as diferentes caixas que compunham a base. Neste
sentido, a histéria foi elaborada de modo a que a crianga pudesse fazer uma breve paragem
em cada caixa, retirasse um desafio e procedesse a sua resolucao.

A Figura 25 contextualiza a estrutura das diferentes caixas.
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Principios da “Contagem estivel” e da “Correspondéncia um para um”

CAIXA 1> A crianga retira dois cartdes da caixa e conta quantas imagens estio )
€

“Aponta presentes em cada cartdo. Nesta caixa encontravam-se dois tipos de
p v cartdes: um com imagens dispostas de forma ordenada (com
Conta alinhamento vertical) e outro com imagens com disposi¢do aleatoria.

Principio da “Irrelevancia da ordem”

CAIxa 2 A crianga retira da caixa um cartdo e efetua a contagem das imagens )
“Conta POT } presentes no mesmo, comegando pela esquerda, depois pela direita e,
ordem” por fim, por uma das imagens centrais.

Principio da “Abstracio”

CAIxa 3 A crianca retira dois cartdes da caixa. Num deles, a crian¢a conta
“Conta e quantos circulos pretos estdo presentes e identifica o numeral
identifica o corrgspondente. No outro ’cartao, o educador 1€ um pequeno paragrafo
) ’ e a crianga contabiliza o nimero de vezes que uma determinada palavra
numero se repete, identificando o numeral correspondente.

Principio da “Cardinalidade”

A crianga retira dois cartdes da caixa e conta quantos circulos pretos
existem em cada um deles. No final da contagem, deve-se tapar cada
cartdo, para que a crianga diga o numero de circulos pretos que contou
inicialmente.

Figura 25 — Desafios das quatros caixas da atividade “Viaja pela Leitura e Conta!”.

Numa primeira fase, procedeu-se a leitura da historia e realizou-se, no final, a
exploracao da mesma, solicitando as criancas o reconto da historia. Em qualquer reconto
oral ¢ fundamental privilegiar a linguagem oral da crianga. Neste contexto, Silva,
Marques, Mata e Rosa (2016) realcam que a linguagem oral constitui “uma competéncia
central nesta faixa etdria devido a sua transversalidade, ndao s6 para o desenvolvimento de
competéncias sociais, mas para as trocas e apropriagdo de informacao necessarias as
aprendizagens em outras areas do saber” (p. 62). Numa fase seguinte, e estando a histdria
compreendida e explorada por todas as criangas, apresentou-se o recurso ao grupo, com
o propdsito de haver a interacdo com o mesmo. Neste panorama, € para que todas as
criangas pudessem compreender a dindmica e interagdo entre a historia e a base do
recurso, comegou-se por exemplificar a atividade apenas com uma crianga. Numa fase
seguinte, o recurso foi explorado de forma individual, com o proposito de se verificar e
compreender quais as dificuldades de cada crianga, tanto a nivel da compreensao e
reconto da histdria, como a nivel da exploracdo dos nimeros até¢ a dezena e dos cinco

principios da contagem. Observe-se a Figura 26 que ilustra a dindmica da atividade.
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Figura 26 — Momentos vivenciados na atividade “Viaja pela Leitura e Conta!”.

Atendendo aos resultados obtidos, constatou-se que o grupo de criancas
manifestou muito interesse pela histéria e pelo recurso, pois tratou-se de uma historia
interativa e dindmica composta por diversos desafios matematicos. Além disso, um aspeto
que captou a atencao e a motivagao das criancas consistiu no facto de serem elas proprias
a mover a Fada dos Dentes durante o trajeto representado no recurso, assim como de
serem as proprias criangas a abrir e a fechar cada caixa. No reconto da historia, verificou-
se que as criangas conseguiram captar as agdes e os aspetos da historia, apesar de algumas
delas terem necessitado do auxilio da estagidria.

Na sequéncia da aplicacdo do recurso de forma individual, constatou-se que, em
relacdo a primeira caixa, todas as criangas souberam contar as imagens ordenadas na
vertical e as imagens dispostas de forma aleatdria. Portanto, de acordo com os principios
da contagem apresentados por Gelman e Gallistel (1978), verificou-se que todas as
criangas apresentaram uma contagem estavel, bem como fizeram corresponder cada
termo numérico a cada item a contar, sem esquecer de nenhum objetivo e sem contar um
objeto mais do que uma vez.

Quanto a segunda caixa, verificou-se que, na contagem feita a partir da esquerda,
todas as criancas efetuaram corretamente a contagem e identificaram o numero
correspondente. Relativamente a contagem com inicio a direita, apenas a crianga C ndo
conseguiu contar as imagens presentes no cartdo. Na contagem iniciada a partir de um

elemento central, observou-se que as criancas E, L e O ndo a realizaram corretamente,
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tendo a tendéncia de contar mais de uma vez algumas imagens. Neste sentido, no que
tange ao principio da irrelevancia da ordem, algumas criangas demonstraram duvidas
quando a contagem nao ¢ feita de forma habitual, ou seja, da esquerda para a direita. As
maiores dificuldades surgiram na contagem a partir de um elemento central, como seria
de esperar, uma vez que este tipo de desafio encerra um maior grau de dificuldade.
Note-se que a consolidacao deste principio da contagem, que se centra na ndo relevancia
da ordem pela qual se contam objetos ou seres, ¢ fundamental para o desenvolvimento do
sentido de numero, tal como destacam dois autores ao referir que

[t]he child who does appreciate the irrelevance of the order of enumeration can be
said to know, consciously or unconsciously, the following facts: (1) that a counted
item is a thing rather than a one or a two (the abstraction principle); (2) that the
verbal tags are arbitrarily and temporarily assigned to objects and do not adhere
to those objects once the count is over; and most importantly, (3) that the same
cardinal number results regardless of the order of enumeration. In general, the
order-irrelevance principle concerns the fact that much about counting is arbitrary.
(Galistel & Gelmam, 1978, p. 82)

No que concerne a terceira caixa, a verde, € que no que toca a contagem ¢ a
identificacdo dos circulos pretos, todas as criangas realizaram estes dois processos
corretamente, a excegdo da crianga B que procedeu corretamente a contagem, mas nao
identificou o cardinal correspondente. J4 em relagdao a contagem do nimero de vezes que
uma determinada palavra era repetida oralmente, que correspondia ao desafio do segundo
cartdo, verificou-se uma enorme diferenca em relacdo aos restantes desafios, uma vez que
apenas as criangas D, G, I, N e O conseguiram realizar este desafio de forma correta,
embora as criangas H, P e Q também tivessem conseguido, mas com o auxilio da
estagiaria. De facto, mais de metade das criancas apresentava dificuldades neste tipo de
contagem com maior nivel de abstragdo, sem recorrer a algo concreto e palpavel, neste
caso a um objeto real ou a um cartdo ilustrativo. Portanto, constatou-se que a maior
dificuldade de quase todas as criancas consistiu na contagem com maior nivel de
abstracdo, nomeadamente na identificacdo do nimero de vezes que era repetida oralmente

uma determinada palavra. Entendemos ser esta uma dificuldade natural, que deve ser
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ultrapassada passo a passo, num progressivo caminho do concreto ao abstrato. De facto,
alguns autores referem que

[a]ntes da fase de abstracdo as criancas devem passar por situagdes concretas que
lhes permitam, ndo s6 a constru¢ao de certos conceitos como, também, uma
melhor estruturacdo dos mesmos. A apreensao destes conceitos deve ser feita de
um modo gradual, levando a que sejam retomados, em contextos diversos, ao
longo dos diferentes niveis de ensino. E urgente que se actue, no sentido de haver
uma transversalidade no ensino e aprendizagem da Matematica, ao longo de todo
o Ensino Bésico, nao descurando o Ensino Pré-Escolar. (Damas, Oliveira, Nunes
& Silva, 2012, p. 5)

Por ultimo, na caixa vermelha, observou-se que apenas a crianca G nao conseguiu
identificar o cardinal resultante da contagem do grupo de imagens, quando o cartdo foi
ocultado, e que a crianga A ndo conseguiu realizar a contagem de forma estavel. Portanto,
verificou-se que algumas criangas necessitam de atividades de reforco para colmatar estas
dificuldades. Galistel e Gelmam (1978) destacam, precisamente, que o desenvolvimento
do principio da “Cardinalidade” depende diretamente dos principios da “Contagem
estavel” e da “Correspondéncia um para um”, sendo necessario um faseamento com vista
a consolida¢do das aprendizagens. Os autores sublinham que

[t]he two preceding principles involve the selection of tags and the application of
tags to the items in a set. The cardinal principle says that the final tag in the series
has a special significance. This tag, unlike any of the preceding tags, represents a
property of the set as a whole. (...) Put more informally, the tag applied to the
final item in the set represents the number of items in the set. So besides being
able to assign numerons and do so in a fixed order, the child must be able to pull
out the last numeron assigned and indicate that it represents the numerosity of the
array. (Galistel & Gelmam, 1978, pp. 79-80)

Ainda em relagdo a caixa vermelha, nos cartdes em que as imagens se

encontravam dispostas em fila, verificou-se que as crian¢as ndo apresentavam
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dificuldades na sua contagem. Este dado vai ao encontro da perspetiva de Castro e
Rodrigues (2008) ao realgarem que a estratégia de ensino relativa a “disposicao dos
objectos em fila” facilita a contagem, bem como “contar a partir de certa ordem”, embora
nesta ultima tenhamos verificado algumas dificuldades por parte das criangas.

No ambito das estratégias aplicadas pelas criangas, importa aqui realcar que, tanto
para a contagem das imagens nos cartdes como para a contagem da repeticao de uma
determinada palavra, apenas quatro criangas utilizaram a estratégia da contagem pelos
dedos, efetuando uma contagem silenciosa (“contar para si”’). Em contraponto, e ainda no
que toca a contagem das imagens e dos circulos pretos, averiguou-se que quase todos os
alunos necessitaram de tocar e apontar para a imagem, com o propdsito de contabilizar
os elementos presentes no cartdo. Para além desta estratégia, observou-se que varios
alunos utilizaram a estratégia de sobrepor um dedo a cada imagem e/ou circulo para

marcar os elementos ja contabilizados.

2) “Decompde com coroas”

Durante a nossa pratica pedagdgica foram observadas varias dificuldades, por
parte das criangas, na compreensao das relagdes numéricas dentro da dezena como, por
exemplo, no momento do acolhimento aquando da contagem das criangas presentes e do
calculo referente as criangas ausentes. Foi neste sentido que surgiu a oportunidade de
abordar os temas “Propriedade e Critérios” e “Decomposicdes, Adigdes e Subtracdes”.

Nesta perspetiva, recorreu-se a interligacao dos temas supramencionados com a
comemoracao do Dia de Reis, como uma das estratégias pedagodgicas para colmatar as
dificuldades sentidas pelas criancas. Além disso, outra das estratégias de ensino consistiu
em construir um recurso manipulavel que proporcionasse as criangas a sua exploragao.

Assim sendo, para o desenvolvimento da atividade, foram elaboradas pela
estagiaria dez coroas (elemento representativo dos reis magos), bem como construido o
esquema todo-partes e cartdes com os numerais até a dezena. Estas coroas apresentavam
propriedades distintas como a cor, a espessura, o padrdo e a existéncia ou ndo de um
acessorio, como forma de possibilitar a decomposi¢ao numérica através da indicagdo de
um critério associado a uma dessas propriedades. Algumas das coroas eram azuis e outras
verdes (critério relativo a cor), umas eram finas e outras apresentavam uma maior
espessura (critério da espessura), umas coroas tinham circulos vermelhos e outras uma

risca vermelha (critério referente ao padrao) e, por ultimo, algumas das coroas tinham um
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chapéu amarelo mével e outras ndo (critério respeitante ao acessorio). A Figura 27 ilustra

PR

- TODO-PARTES

0s recursos necessarios para a realizacao da atividade.

Figura 27 — Recursos utilizados na atividade “Decompoe com coroas”.

Nesta atividade, as criangas tinham de realizar uma contagem estavel e estabelecer
a correspondéncia um para um, tendo em consideracdo o critério em questdo, solicitado
pela estagiaria, no inicio da atividade. Numa segunda fase, era esperado que as criancas
procedessem a decomposicdo numérica, associando os cartdes com 0s numerais ao
esquema todo-partes. Observe-se a Figura 28 com um exemplo do que se acabou de

referir.

Figura 28 — Exemplo de contagem e decomposi¢do numérica.

No decorrer da atividade, quando era solicitado o critério referente a espessura,
algumas criangas tiveram davidas em distinguir as coroas mais finas das que tinham maior
espessura, pelo que sentiram necessidade de tocar e explorar as coroas. Segundo Santos
e Teixeira (2014), “o tamanho esté relacionado ndo s6 com o aspeto visual, mas também
com o manipuldvel e espacial. As criangas sentem a diferenga entre pegar com as maos
em coisas pequenas ou em coisas grandes” (p. 6). Neste sentido, este aspeto verificou-se
com o critério relativo a espessura, pois algumas criangas, visualmente, ndo conseguiram
distinguir as coroas finas das mais grossas e tiveram de pegar nelas e manipula-las.

Assim sendo, no que concerne aos resultados obtidos, observou-se que todas as
criangas apresentaram uma contagem estavel pelo menos até a dezena. Para além disso e

relativamente a identificagdo dos numerais, todas as criangas conseguiram identificar os
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numerais até ao 10, com exceg¢ao das criangas L e S que apresentaram mais dificuldades.
Neste sentido, a crianca L confundiu o numeral 7 com 0 9 e teve dificuldade em identificar
o numeral 6. Ja a crianga S ndo conseguiu identificar o numeral 9.

Por ultimo, no que tange a decomposi¢do numérica realizada com o apoio do
esquema todo-partes, constatou-se que dez criancas (A, B, C, G, I, J, K, M, Q e R)
conseguiram reconhecer e identificar a decomposicao numérica que efetuaram com as
coroas, tendo em consideracdo o critério selecionado. Por outro lado, as restantes
criangas, com exce¢do da F que ndo concretizou a atividade, ndo conseguiram reconhecer
nem identificar a decomposi¢ao numérica, pelo que a estagiaria teve de as auxiliar. Neste
sentido, como forma de as criancas poderem compreender a decomposi¢do efetuada, a
estagiaria solicitou, de forma individual, a cada uma para que procedesse novamente a
contagem das coroas contabilizadas no inicio da atividade.

Na perspetiva de Martins, Silva, Areias, Santos e Teixeira (2020), “[u]m esquema
todo-partes constitui uma imagem (inicialmente, concreta; a certa altura, mental) que
ilustra uma relagdo entre um nimero (todo) e pelo menos outros dois nimeros (partes)
(p. 21). Neste sentido, ¢ como na atividade apresentada foram feitas as primeiras
exploracgdes deste tipo de esquemas, os mesmos autores realcam que € aconselhavel “a
utilizacdo de movimento com recurso a objetos concretos ou, mesmo, aos proprios
alunos” (p. 22), como foi o caso das coroas. Portanto, “(...) o trabalho com os “esquemas
todo-partes”, no final da educagdo pré-escolar (...) ¢ de extrema importancia para a
compreensao dos andares superiores do edificio matematico” (Santos & Teixeira, 2015).

No que diz respeito as estratégias utilizadas pelas criancas nesta atividade,
observou-se que a estratégia “contar pelos dedos” foi a mais utilizada, de modo a nio
esquecerem elementos na sua contagem e até mesmo para confirmarem o resultado total
das coroas. Segundo Sousa (2014), varios estudos apontam para que o ser humano tenha
desenvolvido a capacidade de contar do mesmo modo como ainda hoje as criangas o
fazem: usando os dedos da mao. De acordo com a fundamentagao apresentada pelo autor,
baseada em estudos da psicologia cognitiva, quando executamos calculos de aritmética,
a atividade cerebral centra-se no lobo parietal esquerdo e na regido do cértex motor que
controla os dedos. Estes estudos explicam a facilidade que as criangas tém em utilizar os
dedos das maos nas suas primeiras experiéncias com numeros.

Por fim, ¢ fundamental realgar o desempenho e as competéncias que a crianga G
apresentou, uma vez que esta conseguiu identificar os numerais para além da dezena,

identificando numerais até trés dezenas. Além disso, esta crianga realizou uma
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decomposi¢ao numérica de forma autébnoma, colocando no “todo” dezasseis coroas e nas
“partes” oito coroas em cada uma. O mesmo aconteceu com o numeral trinta e dois que
esta crianga decompds em dezasseis mais dezasseis, no seguimento da decomposi¢cao

efetuada anteriormente (Figura 29).

Figura 29 — Decomposi¢do numérica, autonoma, da crian¢a G.

3) “Percorre a tua mente!”

Durante a nossa pratica pedagdgica foram identificadas dificuldades por parte das
criangas na identificagdo de determinados numerais e na escrita de outros, quer na
realizacdo de atividades como no contexto do trabalho auténomo e das areas de
atividades. A atividade surgiu neste ambito, pelo que a sua principal finalidade consistiu
na exploracao do tema “A Primeira Dezena e o Zero”, nomeadamente na identificagao e
escrita dos numerais, com refor¢co da abordagem CPA.

A tematica abordada na semana de implementagdo desta atividade foi “O
Inverno”. Assim sendo, utilizando a mesma estratégia pedagogica da atividade anterior,
neste caso, a interliga¢ao da tematica explorada com os contetidos matematicos, elaborou-
-se uma lagarta composta por vdrias fases que possibilitou a exploragdo detalhada da
abordagem CPA, recorrendo a pecas de vestudrio da estagdo do ano em questdo (luvas).
Para além disso, outra estratégia consistiu em interligar as componentes anteriores com o
Dominio da Matematica, a Area do Conhecimento do Mundo, o Dominio da Educacio
Fisica ¢ o Subdominio das Artes Visuais. Neste sentido, as criancas, em cada fase da

lagarta, realizaram diversas tarefas, como mostra o Quadro 8.
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FASES TAREFAS

A crianca conta quantos objetos estdo presentes e identifica o
correspondente numeral.

A crianga salta, apenas com um pé, o numero de vezes
correspondente ao numeral identificado.

A crianga coloca, na lagarta, cartdes com a imagem do objeto, de
acordo com o numeral identificado anteriormente.

Fase 4 - Pictorico | A crianca desenha a mesma quantidade de cépias do objeto.

A crianga desenha pontos/tragos, de acordo com o numeral que esta
a ser explorado.

A crianga desenha o numeral com o auxilio do tracejado e das setas
orientadoras.

Fase 7 - Abstrato | A crianga desenha o numeral apenas com o auxilio do tracejado.
Fase 8 - Abstrato | A crianca desenha o numeral sem qualquer auxilio.

Fase 1 - Concreto

Fase 2 - Concreto

Fase 3 - Pictorico

Fase 5 - Pictorico

Fase 6 - Abstrato

Quadro 8 — Fases da abordagem CPA da atividade “Percorre a tua mente!”.

A Figura 30 ilustra a dindmica do recurso e as diferentes fases da atividade.

BT e T

Figura 30 — Recurso construido para a atividade “Percorre a tua mente!”.

No que concerne a realizagdo da atividade, esta foi concretizada, numa primeira
fase, em grande grupo e, posteriormente, de forma individual, abordando as
caracteristicas gerais dessa estagdo do ano. Explorou-se o recurso da esquerda para a
direita, percorrendo as diferentes fases, de modo a identificar as dificuldades das criancas
na identificagdo e escrita dos numerais até dez.

Nesta perspetiva, consideramos a Area do Conhecimento do Mundo essencial para
o desenvolvimento integral de cada crianga, uma vez que, em concordancia com Silva,
Marques, Mata e Rosa (2016), “[e]ncara-se a Area do Conhecimento do Mundo como
uma sensibilizag¢do as diversas ciéncias naturais e sociais abordadas de modo articulado,
mobilizando aprendizagens de todas as outras areas” (p. 85).

Em seguida, na Figura 31, apresentam-se alguns registos fotograficos da

realizagdo sequencial da atividade implementada.
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Figura 31 — Momentos vivenciados na atividade “Percorre a tua mente!”.

De acordo com os dados obtidos, averiguou-se que, quanto a parte concreta (fases
1 e 2), todas as criangas conseguiram contar corretamente o nimero de luvas apresentado,
sendo que apenas cinco criangas (A, B, H, L e N) tiveram de repetir a fase 2, relativa aos
saltos. Isto porque, da primeira vez, tinham dado mais saltos do que aquilo que era
solicitado, neste caso em relacao ao numero de luvas contabilizado.

Em relagdo a parte pictorica (fases 3, 4 e 5), inicialmente estava previsto, entre as
fases 3 e 5 (selecionar o nimero de imagens e desenhar o mesmo numero de tracos ou
pontos, respetivamente), o desenho da mesma quantidade de objetos contabilizados na
fase 1, neste caso luvas. Contudo, devido ao facto de as criangas demonstrarem
dificuldades em reproduzir através do desenho uma luva, as mesmas acabaram por
simplesmente tentar desenhar uma luva e ndo a quantidade referente ao numeral
abordado. Importa realgar que muitas criangas recorreram a sua propria mao como
estratégia para desenhar este elemento representativo do inverno. Ainda, as criancas D,

E, H, J e R mostraram dificuldades em desenhar a luva, representando-a com menos do
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que cinco dedos. Assim, concluiu-se que a fase 4 acarretava um grau de dificuldade
demasiado acrescido para as criangas.

Em relacdo a fase 3, verificou-se que somente as criangas E e S colocaram mais
cartdes, ultrapassando, assim, o nimero que estava a ser abordado. Na tltima fase da parte
pictorica, apenas quatro criangas (A, C, H e R) desenharam mais pontos/tragos do que a
quantidade solicitada, reconhecendo e corrigindo, em seguida, o seu erro. E de salientar
que a crianca A desenhou oito tragos, mas reconheceu logo que tinha desenhado um trago
a mais, apagando-o de imediato. Através desta atividade, constatou-se ainda que algumas
criangas, nomeadamente as A, C e E, demonstraram conseguir realizar adi¢des e
subtragdes com o todo até¢ dez. Por exemplo, a crianca A referiu, autonomamente, que
“Entdo 4 mais 3 da 7!, devido a posi¢ao dos cartdes com as imagens das luvas (quatro
cartdes na linha de cima e trés na linha de baixo). E de notar, portanto, que a exploragdo
da adigao em causa ficou facilitada pela visualizacao da decomposi¢do do nimero “7”,
tendo em conta a disposi¢ao dos dois grupos de cartdes. A este propodsito, devemos
salientar que os autores Santos e Teixeira (2015) destacam precisamente a importancia
de se explorar a estreita relagdo entre as decomposicoes, adi¢cdes e subtragdes com
numeros até 10, nomeadamente através dos esquemas todo-partes. Estes esquemas tinham
sido introduzidos na intervengdo anterior. Também, a crianga C desenhou dez pontos,
mas apagou logo trés até chegar a representacdo do niimero “7”.

Por ultimo, relativamente a componente abstrata da abordagem CPA (fases 6, 7 €
8), constatou-se que apenas as criangas A, C, G, J, K, M, O, P e Q conseguiram identificar
os numerais até ao “10”. As restantes criangas apresentaram duvidas sobretudo na
identificagdo dos numerais “6”, “7”, “9” e “10”, sendo que apenas a crian¢a E ndo
conseguiu identificar o numeral “4”. Relativamente a escrita dos numerais, averiguou-se
que o facto de serem disponibilizadas as setas orientadoras e os tracos na parte abstrata,
facilitou consideravelmente a escrita de determinados numerais para certas criangas,
nomeadamente, a escrita dos numerais “5”, “6”, “7” e “8”. Esta foi uma estratégia de
ensino eficaz para as criangas que apresentavam duvidas na escrita dos numerais.

De facto, e atendendo aos resultados supramencionados, Santos e Teixeira (2014)
salientam que “[o] faseamento cuidado no caminho do concreto ao abstrato ¢ muito
importante, sendo que, naturalmente, no pré-escolar o carater concreto domina
largamente o teor das atividades” (p.19). Sobre a escrita dos numerais, os autores

defendem precisamente um faseamento na abordagem, referindo que
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antes de serem capazes de escrever os numerais, as criancas devem reconhecé-los
(...) os educadores devem mostrar placas com numerais apds contagens de
variadas colegdes (...) Este processo de aprendizagem ¢ um primeiro passo
importante para a compreensdo do caracter abstrato dos numeros (...) [ja] o
reconhecimento de numerais exige reconhecimento de imagens e capacidade de
estabelecer relagdes. (...) ser capaz de os escrever envolve também a questdo
motora, capacidade de copia e controle muscular. (Santos & Teixeira, 2014, p. 31)

Ao interligar os resultados obtidos com os trés niveis de calculo defendidos por
Dolk e Fosnot (2001, cit. por Brocardo et al., 2005), a esmagadora maioria das criancas
encontrava-se e recorria, predominantemente, ao calculo por contagem, dado que
necessitavam de se apoiar em materiais que possibilitassem a contagem. Contudo, uma
minoria das criangas j4 se apoiava em registos pictdricos, sem recorrer a contagem,
desenvolvendo o calculo por estruturagdo. Apesar disso, durante as praticas pedagogicas,
utilizava-se o célculo formal, nomeadamente, diversos procedimentos, com o proposito
de alcangar competéncias de calculo, com apelo sobretudo a abstragao, como € o caso do
calculo do nimero de criangas em falta no momento do acolhimento, sem que as mesmas
tocassem nos colegas para efetuarem a contagem.

Ao refletir sobre as trés atividades acima apresentadas e analisadas, e interligando
com a linha de pensamento de Castro e Rodrigues (2008) ja explorada na primeira parte
deste Relatorio, as criancas precisam de adquirir competéncias numéricas para
desenvolver o seu sentido de numero, desde logo, a contagem oral. Para além disso,
constatou-se que todas as criangas conheciam a sequéncia numérica dos nimeros com um
s0 algarismo, mas so algumas tinham conhecimento dos numeros entre 10 e 20. Também,
verificou-se que uma minoria dos alunos mostrou nao saber os termos de transi¢ao para
uma nova série, assim como as suas regras. Além disso, na competéncia relativa a
contagem dos objetos, averiguou-se que as criangas conheciam os termos da contagem
oral e conseguiam relacionar alguns nimeros. Na competéncia das relacoes numeéricas,
cerca de metade do grupo de criancas ja dominava alguma capacidade de subitizagdo,
especificamente, as representacdes referentes aos numerais até ao 4. Em relagdo a ultima
competéncia (representacdo numérica), poucas criangas mostraram usar, por vezes, riscos

e/ou pontos para substituir determinados elementos. De um modo geral, foram, ainda,
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explorados, principalmente, os conceitos de nimero nominal e nimero cardinal. O
conceito de nimero ordinal foi abordado, essencialmente, no momento da formagao da
fila para o almogo. De um modo geral, as atividades com recurso ao liadico mostravam-

se mais apelativas para as criangas.

3.3.1.2.  Descricao e reflexdo das praticas pedagogicas desenvolvidas
no ambito do sentido de numero no 1.° CEB, numa
perspetiva de Ensino a Distancia
Neste ponto, sdo expostas, analisadas e refletidas duas das atividades sobre o
sentido de numero, realizadas numa perspetiva de ensino a distdncia, no primeiro

momento do Estagio Pedagogico I1.

1) “Explora as Dire¢des”

Atendendo a metodologia de ensino a distancia vivenciada no primeiro periodo
do Estagio Pedagogico 11, foi necessario recorrer a estratégias diferentes das utilizadas no
ensino presencial. Assim sendo, e como forma de abordar as tematicas “Tipos de Solo” e
a localizacdo e orientagdo no espago (segmentos de reta paralelos e perpendiculares em
grelhas quadriculadas e dire¢des horizontais e verticais), recorreu-se as novas tecnologias
como estratégia pedagogica para elaborar os recursos necessarios € conseguir abordar os
conteudos referidos, de forma a abranger um maior numero de alunos.

Neste panorama, a atividade consistiu em duas tarefas: numa primeira fase, os
alunos acederam a apresentacao de um diaporama, com o intuito de abordar os conceitos
matematicos supramencionados (Figura 32). Numa segunda fase, os alunos acederam a
uma ficha de trabalho, intitulada por “Explora as dire¢des”, elaborada no formato
Microsoft Word, composta por duas partes: na primeira os alunos tinham de preencher as
frases que se apresentavam incompletas, tendo em conta as situagcdes expostas, € na
segunda parte deveriam resolver as diversas situagdes problematicas apresentadas. Nesta
ficha foi apresentada uma figura que representava uma exploradora, relacionando, assim,
com a tematica “Tipos de Solo”. Neste sentido, foi exposta uma grelha quadriculada que
representou a quinta da exploradora, onde foram marcados alguns locais da quinta como,
por exemplo, a casa da exploradora, o terreno agricola, o terreno com animais, o0 pogo, o
celeiro e o armazém (Figura 33). Assim, foram abordadas questdes sobre os conceitos
matematicos supramencionados, assim como aspetos relacionados com o comprimento

dos percursos percorridos pela exploradora e pelo seu amigo agricultor, como forma de
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averiguar o sentido de nimero dos alunos e as estratégias utilizadas pelos mesmos para

determinar o comprimento dos percursos entre os locais da quinta (Anexo VI).

Direcoes:
Paralelismo e
Perpendicularidade

0la a todos! Eu
sou a exploradora
Sara!

Figura 32 — Capa do diaporama para revisdo dos conteudos matematicos.

Na grelha seguinte, que representa a quinta da exploradora Sara, estdo marcados os
pontos que indicam a posi¢ao da casa da exploradora (C), o terreno agricola da sua
quinta (T), o terreno com os seus animais (A), o armazém onde guarda as maquinas
agricolas (M), o pogo (P), o celeiro (E) e o lago (L).

As linhas da grelha (segmentos de reta) representam os caminhos terreiros da quinta

da exploradora Sara.

Figura 33 — Grelha quadriculada onde foram representados alguns locais da

quinta da exploradora.
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Em relacdo aos resultados obtidos, recebemos feedback de treze alunos da turma,
sendo que alguns nao responderam a determinadas questdes da ficha. Deste grupo de
alunos, apenas seis responderam corretamente a todas as questoes, identificando as duas
dire¢des, horizontal e vertical. Além disso, estes alunos reconheceram e identificaram as
linhas da grelha (segmentos de reta paralelos e perpendiculares), representadas pelos
caminhos terreiros da quinta da exploradora. Por outro lado, constatou-se que um aluno
apenas resolveu corretamente duas questdes da ficha de trabalho e outros dois alunos
resolveram de forma correta, no maximo, trés problemas. Ainda, dois alunos contaram
incorretamente as quadriculas da grelha, pelo que os resultados das operagdes, embora
nao fossem a resposta correta ao problema, encontravam-se devidamente calculados.

Jaemrelagdo as questdes que envolviam o sentido de numero, em que se solicitava
aos alunos a determinacdo do comprimento dos percursos realizados pela exploradora e
pelo seu amigo e a diferenga entre os valores obtidos, verificou-se que os alunos que
responderam souberam reconhecer as operacdes aritméticas em causa, bem como
proceder a resolucdo de todos os calculos necessarios para se obter a resposta final.

Ja em relacdo a resolucao de problemas, registaram-se maiores dificuldades,
constatando-se que apenas oito alunos resolveram, de forma correta, as situacdes
problematicas solicitadas com a apresentacio dos devidos calculos. E de destacar também
que, para a resolucdo dos problemas apresentados, os alunos utilizaram diversas
estratégias de calculo, para que pudessem, de uma forma ou de outra, obter, corretamente,
o resultado.

Observe-se 0o Quadro 9, com as estratégias utilizadas pelos alunos na resolugao

dos problemas.
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Estratégias Desempenhos dos alunos

Algoritmo da adi¢do

Algoritmo da adi¢do, com registo das
ordens numéricas

Algoritmo da subtracao

Expressdao matematica com adigdes

Expressdo matematica com multiplicagao

Registo dos dados principais do problema

Contabilizacao de lados de quadriculas

el wdiigen

Quadro 9 — Quadro sintese com as estratégias utilizadas pelos alunos na resolu¢do

dos problemas.

Neste panorama, averiguou-se que todos os alunos, em pelo menos uma das
questdes problematicas, recorreram a estratégia referente a “Escrita da expressao
matematica, sem calculos auxiliares” (recorrendo a adicdo ou multiplicagdo). Para além
disso, apenas um aluno recorreu a estratégia “Algoritmo da adi¢do, com indicagdo das
ordens numéricas” e outro aluno registou os dados principais do problema, como forma
de organizar o seu raciocinio e responder ao solicitado. Devemos referir, ainda, que
apenas trés alunos recorreram ao algoritmo da adi¢cdo ou ao algoritmo da subtracao.

Devido aos constrangimentos do ensino a distancia nao foi possivel promover o
dialogo entre os alunos e a partilha e justificagdo das diferentes estratégias empregues e

das relagdes que se podiam obter. Este tipo de investimento deve ser realizado na sala de

aula. Nesta linha de pensamento,
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[t]he repertoire of strategies is not just a list of strategies to choose from when
calculating. The strategies are derived from (...) looking at the numbers first,
setting up relationships, and then playing with these relationships. (...) The
starting point of any computation work needs to be children’s own constructions.
(Fosnot & Dolk, 2001, p. 123)

Por ultimo, verificou-se que todos os alunos utilizaram a estratégia
“Contabilizacdo dos lados das quadriculas que compunham os percursos na grelha
quadriculada”, de forma a auxiliar o calculo do comprimento de cada percurso. Este dado
leva-nos a concluir que a imagem fornecida aos alunos, com a organizagao da informacao
em papel quadriculado, foi uma ajuda na resolu¢ao do problema, por permitir que os
alunos tracassem os percursos e esquematizassem dos dados do problema, facilitando
assim a sua interpretacdo. Para Vale e Pimentel (2004), “ndo ha apenas um modo ‘certo’
de resolver um problema, podendo ser utilizadas muitas estratégias que desempenham
um papel importante (...)” (p. 24). As autoras apontam varias estratégias, entre elas “fazer
um desenho ou esquema”, referindo que “[e]sta estratégia ¢ uitil em combinagdo com
outras, mas por vezes ¢ também usada como estratégia principal, sem a qual seria muito

mais dificil ou mesmo impossivel resolver o problema” (p. 29).

2) “Mede o comprimento!”

A tultima atividade realizada na area da Matematica integrou dois conteidos da
area de Estudo do Meio, a “Orientagdo pelo Sol e Magnetismo Terrestre” e os “Astros”,
pelo que foi explorado o conteudo “Medida — Comprimento”, através de uma atividade
com alusdo a pontos de referéncia concretos, como o Sol, a Lua e os Planetas. Para além
disso, interligamos a atividade com a Resolu¢do de Problemas, com o proposito de
colmatar a dificuldade comum sentida pela turma no que concerne a este processo
matematico. Esta foi a estratégia pedagdgica mais uma vez usada para ser possivel
abordar em conjunto de conteudos de diferentes areas do curriculo. Além disso, tanto
nesta atividade como na anterior, outra estratégia de ensino utilizada refere-se a criagao
de uma figura semelhante a da estagiaria, como forma de a mesma se aproximar o mais
possivel dos alunos no contexto do ensino a distancia. No decorrer das duas atividades,
surge a figura da estagiaria com alguns baldes de fala, de modo a que os alunos sentissem,

de certa forma, uma maior orientacao e proximidade por parte da estagiaria (Figura 34).
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Observa os seguinfes exemplos, tendo em confa
duas estratégias distintas de conversdes!

71457 m
ﬂﬁn\
ou LA57 m

Figura 34 — Exemplo de uma atividade com a figura da estagiaria.

A atividade desenrolou-se em dois momentos distintos: um primeiro momento
dedicado a revisdo das unidades de medida de comprimento e um segundo momento
relativo as conversdes entre leituras mistas (envolvendo duas unidades de medida de
comprimento) e simples (envolvendo apenas uma unidade de medida de comprimento).

Relativamente a primeira parte, foi apresentado um documento, em formato PDF,
com um quadro resumo sobre as principais unidades de medida de comprimento, assim
como alguns exemplos de conversdes envolvendo essas unidades. Para enriquecer esta
contextualizagdo, apresentamos dois exemplos com medidas reais, recorrendo ao raio e
ao didmetro da Terra e da Lua, respetivamente. Para além disso, e como forma de
esclarecer possiveis duvidas por parte dos alunos, exibimos uma imagem ilustrativa
(Anexo VII). Importa realgar que os valores do raio e do didmetro foram selecionados
com o cuidado de se enquadrarem no intervalo numérico conhecido dos alunos, uma vez
que os discentes s6 tinham explorado ainda a classe das unidades e a classe dos milhares,
bem como a parte inteira dos numeros.

Quanto a segunda parte desta atividade, os alunos resolveram uma ficha de
trabalho, em formato Microsoft Word. Esta ficha apresentou diferentes questdes, como o
preenchimento de esquemas de conversdao, a comparagdo e ordenacdo de unidades de
medida de comprimento e, ainda, a Resolu¢do de Problemas (Anexo VIII).

Nesta atividade, recebemos feedback por parte de doze alunos, tendo-se
constatado que trés souberam responder, corretamente, a todas as questdes da ficha,
nomeadamente, as conversdes, as comparagoes entre determinados valores de medidas
de comprimento e a resolucdo de problemas. Ainda, no que tange aos dois primeiros
esquemas de conversdo para obter as medidas, observou-se que foram preenchidos

corretamente por sete alunos, tendo estes identificado e decomposto os valores segundo
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as respetivas medidas de comprimento. Todos os alunos, com exce¢do de trés,

6627’ ‘6<77

compararam de forma correta os valores apresentados, utilizando os sinais de e
“>”. Em relagdo a questdo relativa a ordenacdo de medidas de comprimento, por ordem
crescente, averiguou-se que, no geral, os alunos responderam corretamente as alineas a)
e b), enquanto que na alinea c¢) observamos que esta foi a alinea que gerou maior confusio
nos alunos, pois foram apresentadas diferentes medidas de comprimento.

Ja a nivel da resolugdo dos problemas, verificou-se que dez alunos resolveram, de
forma correta, os dois problemas, apresentando as expressdes matematicas e as respostas
de cada situagdo problematica. Além disso, os alunos recorreram a estratégias distintas.

Observe-se o Quadro 10, que apresenta uma sintese das estratégias utilizadas pelos alunos

na resolu¢ao dos problemas.

Estrateglas Desempenhos dos alunos

Converter
inicialmente para
hectometros e

decametros

Adicionar ou subtrair
e, no final, converter
para hectémetros e
decametros

Recorrer a um
dispositivo de

conversoes

Recorrer a calculos
auxiliares (algoritmo

da adi¢do e da

subtracao)

Quadro 10 — Quadro sintese com as estratégias utilizadas pelos alunos na resolugdo

de problemas.
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O presente quadro permite-nos adquirir uma visdo global sobre as estratégias
utilizadas pelos alunos na resolugdo dos problemas disponiveis na ficha. Neste sentido,
averiguou-se, com os resultados obtidos, que, dos treze alunos, todos, sem excecao,
recorreram a calculos auxiliares para obter os resultados dos problemas, utilizando os
algoritmos da adi¢cdo e da subtracdo. Por sua vez, constatou-se que somente um aluno
recorreu a primeira estratégia, “converter inicialmente para hectometros e decametros”, e
apenas outros dois alunos socorreram-se da estratégia “recorrer a um dispositivo de
conversdes”, para conseguirem dar resposta correta a ambas as situagdes problemadticas.
Por outro lado, nove alunos preferiram realizar a adi¢do e a subtracdo em causa e, no final,
converter para hectometros e decametros. Importa realgar que um aluno, para resolver os
problemas em questdo, apenas utilizou os algoritmos da adi¢cdo e da subtracao, sem que
tivesse recorrido a quaisquer conversdes, passo este fundamental e solicitado no
enunciado de cada problema. Por ultimo, salientamos o facto de dois alunos terem
recorrido a conjugacdo de trés estratégias, mais propriamente, “adicionar ou subtrair e,
no final, converter para hectometros e decametros”; “recorrer a um dispositivo de
conversoes” e “recorrer a calculos auxiliares (algoritmo da adi¢do e da subtragdo)”.
Entendemos ser fundamental incentivar os alunos a recorrerem a diferentes estratégias,
bem como a articula-las entre si. Nesta perspetiva, Vale e Pimentel (2004) defendem que
“[o]s alunos devem ser submetidos a um ensino que lhes dé a oportunidade de praticar
um numero significativo de estratégias através da resolugao de varios problemas” (p. 25).

Por fim, constatou-se que esta atividade suscitou poucas duavidas por parte dos
alunos, tendo-os envolvido de forma ativa na Resolucdo de Problemas, pelo que o

feedback foi positivo.

3.3.1.3.  Descricao e reflexdo das praticas pedagogicas desenvolvidas
no ambito do sentido de nimero no 1.° CEB, numa
perspetiva de Ensino Presencial
Nesta seccdo, sdo apresentadas, analisadas e refletidas trés das atividades sobre o
sentido de numero, realizadas numa perspetiva de ensino presencial, no segundo

momento do Estagio Pedagogico I1.
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1) Desafio Matematico “Recorre ao calculo mental!”

Como forma de poder averiguar as estratégias utilizadas pelos alunos na resolugao
dos diversos exercicios e/ou situagdes problematicas, assim como o seu sentido de
numero, decidimos implementar uma rotina ao longo das diferentes aulas de Matematica.
Esta rotina consistiu na resolucao de um desafio matematico por parte de cada aluno, no
inicio ou no fim das aulas de Matematica. Estes desafios incorporaram diferentes
conteudos como a multiplicacdo por 10, 100 e 1 000, expressdes que envolveram as
quatro operagdes aritméticas e a resolucdo de expressdes com recurso aos algoritmos para
obter palavras mistério ou para tracar caminhos secretos. Segundo Sousa (2014),

[r]egardless of the source of the negative feelings about mathematics, they can be
overcome if students become sufficiently motivated to see that mathematics can
be engaging (...) Not surprisingly, studies show that motivation improves student
performance in mathematics (...). (Sousa, 2014, p. 70)

Na verdade, verificdmos que muitos alunos da turma se entusiasmavam facilmente
perante um mistério por desvendar ou um segredo por descobrir. Nesta linha de
pensamento, Cleary e Chen (2009, citados por Sousa, 2014), salientam que “[s]Jome
studies found that identifying the motivation of students in mathematics classes provides
teachers with important information regarding instructional approaches” (p. 70).

A estratégia de ensino referente a rotina diaria permitiu verificar as dificuldades
sentidas por cada aluno, tornando possivel atuar ao nivel das dificuldades detetadas, com
o proposito de as superar. Neste contexto, Marcelino, Teixeira e Rato (2017) defendem
precisamente a importancia de uma intervengdo precoce nas dificuldades sentidas a
Matematica, sendo particularmente importante a superacdo de dificuldades centradas no
sentido de nimero, uma vez que estas constituem um claro preditor do insucesso escolar.

O desafio matematico designado “Recorre ao calculo mental” foi implementado
na ultima intervenc¢ao pedagogica, com o intuito de desenvolver o calculo mental de cada
aluno e de poder averiguar as estratégias utilizadas por eles para obter um determinado
resultado. Para além do célculo mental, foi nosso propdsito verificar se os alunos tinham
compreendido o conteudo referente a multiplicagdo por 10, 100 e 1000, bem como, de
uma maneira geral, o calculo mental relativo as operagdes de multiplicagdo e de divisao.

Na Figura 35 consta as componentes inerentes ao desafio.
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Desafio Matemitico ,5
“Recorre ao cilculo mental” - %

Calcula as seguintes expressdes apenas recorrendo ao cdlculo mental. i\“t] ?
1. 0

a) 40x100= g) 950x100=

b) 550x1000= h) 150x10=

c) 69900x10= 1) 8750x1000=

d) 123x100= j) 99999=x10=

e) 79x1000= k) 1256x100=

f) 347x1000= ) 785400x100=
2.

a) 8x8= B —— x 1000 =

b) 6x7= —_— x10=

€ 9x8=_ x 100 =

d) 30=6= —_— x10=

g) 21x2= D —— x 1000 =

) 20+5=_ ===~ — x100 =

g) B4=2= _— x 1000 =

h) 250+5= _— x 100 =

1) T0x4= _— x 10=

7)) S00=x5= —_— x 1000 =

Figura 35 — Desafio matematico “Recorre ao calculo mental”.

Apenas o aluno D ndo concretizou este desafio, pelo que foi possivel refletir
acerca das resolucdes da restante turma. Analisando todas as expressdoes matematicas,
conclui-se que os alunos A, B, C, E, M, O, P, Q, R e S finalizaram os dois exercicios
apresentados e os restantes alunos tiveram duvidas em algumas alineas.

Assim sendo, com a realizagdo deste desafio, observou-se que mais de metade da
turma resolveu, com sucesso, as multiplicagdes por 10, 100 e 1000. Por outro lado, os
alunos F, I, G e N demonstraram que ainda ndo tinham consolidado o procedimento
inerente a estratégia envolvida para a multiplicagdo. Para além disso, os alunos F, G, H,
I, J, K, L, N e T ndo conseguiram resolver, mentalmente, algumas divisdes e
multiplicagdes acessiveis, demonstrando que necessitam de desenvolver e exercitar o seu
calculo mental, bem como as tabuadas. Em concordancia com trés autores,

o desenvolvimento do calculo mental estd intimamente ligado ao
desenvolvimento do sentido de numero por parte das criancas, uma vez que, para
haver um desenvolvimento mental do individuo em relagdo as operagdes, €
fundamental que este compreenda simultaneamente as relagdes que os nimeros
estabelecem entre si, bem como as regularidades numéricas existentes. (Cascalho,

Ferreira & Teixeira, 2014, p. 53)
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Neste panorama, os alunos utilizaram algumas estratégias diferentes, de modo a
responder aos exercicios solicitados. Observe-se a Figura 36 relativa a um exemplo de

resolu¢ao do desafio.

m) 40x 100= Y n o

$) 950x100= 15 -

m 550x1000=B660p08 ) L0xle- 1500

o) 69900 10= L4 4 ppo u) 8750x1000=2 15 0 500
p) 123x100=_7, - 7 V) 999x10= 99959 ()
q) 79x1000=_="\ o) w) 1256x100="1) O L np

1) 347x1000=243-n06 x) 785400x100=7% F 9000

Figura 36 — Exemplo dos cadlculos efetuados por um aluno.

Uma das expressoes apresentadas era “70 x 4”, pelo que foi possivel comprovar a
estratégia utilizada pelo aluno P para obter o produto solicitado, através, exclusivamente,
do calculo mental:

Estagiaria: “Como fizeste para chegar ao 280?”

Aluno P: “Multipliquei por 7 até chegar a 28 e depois acrescentei o zero”.

Para além da estratégia indicada pelo aluno P, o aluno J utilizou outra forma de
obter o resultado pretendido com a expressao “250 : 5”:

Estagiaria: “Como chegaste ao resultado de 250 : 5?”

Aluno J: “Contei pelos dedos”.

Estagiaria: “Como contaste pelos dedos?”

Aluno J: “Eu pus 50, 100, 150, 200, 250 e cheguei a conclusdo que era
cinquenta”.

Concluiu-se que o aluno P recorreu, como estratégia, a tabuada do sete para obter
o valor “28” e, s6 depois, acrescentou o numero de zeros do primeiro fator, neste caso,
obtendo o “70 . Por outro lado, o aluno J recorreu a algo mais concreto, os seus dedos,
para contabilizar o nimero de vezes necessarias para adicionar o valor “50”, até verificar

e confirmar que multiplicando este valor cinco vezes conseguiria obter o dividendo “250”.

2) Jogo “Constréi-me com algoritmos”

Um dos jogos concretizados nas praticas pedagogicas foi o jogo intitulado
“Constréi-me com algoritmos”. Esta foi outra estratégia de ensino que se recorreu, com
o objetivo de os alunos aprenderem de forma mais ludica e dindmica, através de jogos,
neste caso, de um puzzle. Na perspetiva de Tonéis e Frant (2015), os puzzles constituem,

“(...) um tipo de enigma ou problema cuja finalidade estd em desenvolver o raciocinio
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logico e matematico em seus niveis ontologicos, cognitivos, como for¢a motriz para as
mais diversas formas de produgdo de conhecimentos” (p. 98).

Assim sendo, este jogo foi elaborado para cada aluno o poder realizar de forma
individual, de modo a abordar os algoritmos referentes a cada uma das operagdes
aritméticas. Neste sentido, pretendia-se que, através da resolucao de algumas expressoes,
os alunos pudessem montar um puzzle, formando uma imagem “mistério” relacionada
com a tematica de Estudo do Meio explorada na semana de intervencao, neste caso,
relativa as normas de prevencao de incéndios. Foi, mais uma vez, utilizada a estratégia de
ensino referente a promogao da interdisciplinaridade. Assim sendo, o jogo encontrava-se
dividido em trés fases: na primeira, os alunos tiveram de resolver as expressoes
apresentadas em retangulos (Figura 37); na segunda fase, os discentes procederam ao
recorte das pecas do puzzle apresentadas de forma desordenada (Figura 38); e, por ultimo,
visualizaram a posi¢ao de cada peg¢a do puzzle através da posi¢ao da respetiva expressao
apresentada e procederam a montagem final do puzzle, colando cada peca no seu caderno
(Figura 39). Importa referir que o resultado de cada expressdo apresentada correspondeu
a uma peca do puzzle. Observe-se as Figuras 37, 38 e 39 que mostram as diferentes fases

constituintes deste jogo, assim como o puzzle finalizado.

423 =3 56 x 23 486+ 6 952+ 4
6039 264+ 3 3x 856 8x87
7542-6120 550 x 100 875+5 6 x 600
25x 231 256 000 — 23 450 35x1000 39487

Figura 37 — Expressoes matematicas do jogo “Constroi-me com algoritmos”.
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Figura 38 — Pegas do puzzle desordenadas relativas ao jogo “Constrdi-me com

algoritmos”.

Figura 39 — Puzzle finalizado do jogo “Constréi-me com algoritmos”.

Com a realizacdo deste jogo, verificou-se que, na primeira parte da atividade
(resolugdo das expressdoes matematicas), a turma, em geral, conseguiu resolver todas as
expressoes apresentadas, mas necessitando de toda a duracao da aula (90 minutos) para a
concretizagdo da atividade, atendendo a algumas dificuldades sentidas pelos alunos. No

que tange a operagao da divisdo, os alunos C, D, F, I, J, K, L, M, N, P, S e T demonstraram
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dificuldades na resolugio do algoritmo em questdo. A semelhanga desta tltima operagdo,
os mesmos alunos, com excegao dos alunos F e P, sentiram necessidade de auxilio para
resolver o algoritmo referente a multiplicagao. Fomos conduzidos a concluir que, de todos
os alunos, metade ainda ndo tinha consolidado o mecanismo inerente aos algoritmos da
divisao e da multiplicag¢do. Por outro lado, os alunos A, B, E, G, Q e R ndo apresentaram
davidas na realizacao dos algoritmos correspondentes a estas duas operacoes.

Em contraponto, verificou-se que a turma dominava os algoritmos da adigao e da
subtracdo, com excecdo do aluno H que demonstrava ainda ndo ter compreendido o
procedimento associado ao algoritmo da subtragdo, especificamente nos casos da
subtragdo por transporte, que envolviam, portanto, a necessidade de decomposicao da
ordem imediatamente superior.

Para além disso, averiguou-se que os alunos F, H e N ndo resolveram algumas
multiplicagdes e divisdes, pelo que construiram o puzzle visualizando a logica das
imagens inerentes a cada peca. Também, verificou-se que os alunos B, C, D, E, F, K, L,
M, O, P e R resolveram a multiplicagdo “6 x 600 através do algoritmo, em detrimento
da aplicagdao de calculo mental e do recurso a tabuada, como se pretendia estimular
(“6x6=36, logo 6x600=3600).

Uma das estratégias utilizadas pelos alunos C, F, H, I, K, L e N foi a contagem
pelos dedos para se obter os resultados de algumas expressdes e para determinar os

resultados das tabuadas. A Figura 40 ilustra a estratégia utilizada por esses alunos.

Figura 40 — Estratégia de “contar pelos dedos” utilizada por alguns alunos.

Na Figura 41, apresenta-se um registo fotografico da resolugao de um aluno.
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Figura 41 — Exemplo do desafio matematico resolvido por um aluno.

Como balango final da atividade, salientamos que a mesma proporcionou um
conhecimento mais assertivo das dificuldades sentidas por cada aluno da turma, no
contexto da aplicagdo dos algoritmos das quatro operagdes aritméticas. Esta informacao
foi partilhada com a professora cooperante, uma vez que ndo dispinhamos de mais
intervengdes no ambito do estidgio, de modo a que esta pudesse ter uma acdo mais
direcionada para a superagdo das dificuldades especificas de cada aluno, no decorrer das

semanas que se seguiram a nossa ultima intervengao.
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3) Ficha de trabalho “Encontra a estratégia!”

Outra das atividades realizadas, que permitiu averiguar o sentido de numero dos
alunos e as estratégias utilizadas por cada um, consistiu numa ficha de trabalho individual,
implementada no ultimo dia de interven¢ao do Estagio Pedagogico II.

Esta ficha era composta por duas partes: na primeira, eram apresentadas quatro
sequéncias de numeros, com o intuito de os alunos descreverem a sua lei de formacao.
Na segunda parte, os alunos deveriam ler, interpretar e resolver os trés problemas
expostos, apresentando, pelo menos, duas estratégias distintas para obter o resultado.

As Figuras 42 e 43 mostram as sequéncias de numeros apresentadas na ficha, bem

como um exemplo de um dos problemas expostos.

1. Completa as sequéncias de numeros e descreve a sua lei de formagao.
a) 86000, 186 000, 286 000, , 486 000,
Passo de um termo da sequéncia para o seguinte
b) 482 126, ,402 126, 362 126, 322 126.
Passo de um termo da sequéncia para o seguinte
¢) 600 500, 540 500, 480 500, .
Passo de um termo da sequéncia para o seguinte
d) 24378, ,424 378, 624 378, 824 378,

Passo de um termo da sequéncia para o seguinte

Figura 42 — Exercicio sobre as sequéncias de numeros presente na ficha de trabalho.

2.3. A senhora Angela tinha 5 sacos de fruta, cada um contendo 8 magcis. Ela
colocou toda a fruta em cestos. Cada cesto ficou com 4 magds. De quantos

cestos precisou a senhora Angela para colocar todas as magas?

Figura 43 — Exemplo de um dos problemas da ficha de trabalho.

Nesta atividade, verificou-se que todos os alunos resolveram a ficha apresentada,
pelo que foi possivel averiguar as dificuldades e aprendizagens de toda a turma.

Com a implementacdo desta ficha de trabalho, e no que se refere ao primeiro
exercicio, mais especificamente a primeira sequéncia, constatou-se que todos os alunos
conseguiram completa-la de forma correta, com exce¢ao dos alunos C e I. O aluno C nao
identificou a lei de formacao, logo ndo conseguiu completar a sequéncia numérica. Por

outro lado, o aluno I completou a sequéncia de nimeros, mas nao descreveu a sua lei.
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Nas restantes sequéncias, verificou-se que os alunos E, J, L, O P, Q, R resolveram
a tarefa corretamente, nao apresentando duvidas. Contrariamente, os alunos F, G, H, I e
S ndo completaram as sequéncias nem descreveram as suas leis de formacao. Além disso,
o aluno K tentou resolver as ultimas trés sequéncias, mas apresentou os resultados
incorretos. Com isto, constatou-se que estes ultimos alunos necessitavam de desenvolver
o seu raciocinio logico e abstrato, para aplicarem diferentes estratégias mentais, com vista
a resolugdo das operagoes e a identificagdo das leis de formacao das sequéncias.

A primeira sequéncia numérica revelou-se acessivel a quase todos os alunos, ao
contrario da terceira em que os alunos apresentaram mais respostas erradas. Isto deveu-
se ao facto de os alunos terem de alterar a sua estratégia de raciocinio, uma vez que, para
a terceira sequéncia, era necessario subtrair (em vez de adicionar) um determinado
nimero para identificar a lei de formac¢do. Também, outro aspeto que condicionou um
aumento do grau de dificuldade, deveu-se ao facto de os numeros expostos serem
compostos por seis ordens numéricas ¢ apenas os algarismos das centenas de milhar e
dezenas de milhar se alterarem, de um nimero para o seguinte. Observou-se que os
alunos, em geral, manifestaram mais dificuldades em subtrair mentalmente os nimeros.

A segunda parte da atividade incorporou trés problemas. Na primeira situacao
problematica, constatou-se que todos os alunos, a excecdo do aluno K, resolveram
corretamente o problema, identificando a divisao pretendida. Apenas os alunos G e H nao
resolveram o problema. O aluno K reconheceu que a divisao era a operagao aritmética
envolvida no problema, mas identificou incorretamente o divisor.

Ja em relagdo ao segundo problema, pretendia-se que os alunos reconhecessem os
dois passos inerentes ao problema, neste caso, envolvendo uma multiplicacdo e uma
adicao, respetivamente. Os alunos G, H e M foram os tnicos que nao resolveram o
problema. Notou-se que os alunos A, C, F, I, K, M, N e S ndo conseguiram identificar
que o problema envolvia dois passos, ou seja, que envolvia duas operacdes aritméticas.
Apenas os alunos B, D, E, L, O, P, Q, R e T apresentaram e resolveram corretamente a
adicdo. Salienta-te que o aluno J resolveu incorretamente a adi¢do, apresentando o
resultado com mais dez unidades.

Na ultima situagao problematica (Figura 43), observou-se que os alunos A, G, H,
J, K, L, M, N e S nao resolveram o problema que solicitava a execugao de dois passos.
Relativamente ao primeiro passo, que envolvia a multiplicagdo, constatou-se que os
alunos D, E, F, O, P, Q, R e T efetuaram corretamente a multiplicacdo, ao contrario dos

alunos B, C e 1. O aluno B apenas reconheceu que o problema envolvia um passo, neste
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caso, a divisdo e os alunos C e I identificaram incorretamente um dos fatores da
multiplicagdo. No segundo passo do problema, os alunos B, C, F, I , P e T nao
reconheceram que a situagdo problematica apresentada envolvia um segundo passo € o
aluno T nao identificou o divisor pretendido, apresentando um quociente incorreto.

Tendo em consideragdo as informagdes supramencionadas, constatou-se que os
alunos G, H e M nao resolveram qualquer problema apresentado na ficha de trabalho. Por
outro lado, apenas os alunos D, E, O, P, Q e R interpretaram os enunciados de cada
problema de forma coerente, conseguindo identificar estratégias eficazes para a resolucao
correta de cada problema.

De facto, constatou-se que, de uma turma composta por vinte alunos, eram poucos
os alunos que apresentavam uma interpretagdo e raciocinio logico-matematico
consistentes, evidenciando um sentido de nimero mais apurado.

Nesta perspetiva, Cascalho, Ferreira e Teixeira (2014) realcam que “(...) a
resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicacdo matematica devem
acompanhar o desenvolvimento do sentido do nimero e do calculo mental,
promovendo-se mutuamente” (p. 52). Para além disso, os mesmos autores destacam que
“(...) € precisamente na apropriacdo das diferentes relacdes entre os numeros e das
propriedades das operagdes que os alunos se preparam para a resolucao de problemas
(...)” (p. 63), uma vez que comecam a mobilizar, tanto 0os nimeros como as operagdes
aritméticas, de forma mais adequada ao problema que pretendem resolver.

Com vista a resolugdao dos trés problemas que integravam a ficha de trabalho
individual, os alunos recorreram a diferentes estratégias.

Observe-se o Quadro 11, com as estratégias utilizadas pelos alunos na resolugao

dos problemas.
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Estratégias ‘ Desempenhos dos alunos
Algoritmos (adicao,

multiplicagdo e divisao)

Algoritmos com
indicagao das ordens

numéricas

Adicao sucessiva com

parcelas iguais

Escrita das expressdes
matematicas, sem

calculos auxiliares

Triangulo da
multiplicagdo e da

divisao

Decomposicdes
numéricas com

esquemas todo-partes

Desenhos

Quadro 11 — Quadro sintese com as estratégias utilizadas pelos alunos na resolugdo

dos problemas.

O presente quadro permite-nos adquirir uma visdo global sobre as estratégias
utilizadas pelos alunos na resolucao dos problemas da ficha. Neste sentido, constatou-se,

com os resultados obtidos, que a primeira estratégia foi utilizada por todos os alunos, com
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excecdo dos alunos G e H que ndo resolveram os problemas. A segunda estratégia foi
usada pelos alunos L, N, O e P e a terceira pelos alunos B e J. Além disso, todos os alunos,
exceto os alunos G, H, M e N, recorreram a operagdo aritmética direta, sem calculos
auxiliares. Ja os alunos B, O, P e T usaram o triangulo da multiplicacdo e da divisdo.
Apenas o aluno P recorreu a decomposi¢des numéricas e, por ultimo, somente o aluno E
recorreu a desenhos como forma de resolver o problema.

Analisando os trés problemas, constatou-se que o aluno Q recorreu somente a uma
estratégia para resolver os problemas. Os alunos A, C, D, E, F, K, N, R e S utilizaram
duas estratégias diferentes e os alunos B, I, J, L, O e T recorreram a trés das estratégias
apresentadas no quadro para resolver as situagdes problematicas da ficha. Importa realgar
que o aluno P utilizou cinco estratégias distintas nos trés problemas, apresentando sempre
duas estratégias distintas em cada problema. Com isto, este aluno demonstrou adquirir
um leque diversificado de estratégias para a resolucao de problemas, articulando-as de
forma correta. Lopes (2002) defende precisamente que “[n]a resolug¢ao de problemas deve
poder usar-se mais do que uma estratégia. (...) Tentar resolver um problema explorando
caminhos diferentes permite a comparagdo de métodos” (pp. 19-20). Matos e Serrazina
(1996) reforgam que a comparagao de métodos ocorre muitas vezes ao nivel do
pensamento inconsciente.

Por ultimo, verificou-se que alguns alunos resolveram de forma distinta um dos
algoritmos relativos a operagao de divisao de um problema, demonstrando a sua
capacidade de raciocinio logico. Observe-se a Figura 44 que ilustra formas de raciocinar
diferentes para a mesma divisao.

\
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Figura 44 — Resolucoes do algoritmo da divisdao dos alunos E e O, respetivamente.

A figura anterior permite-nos observar o sentido de numero e as duas estratégias
distintas utilizadas pelos alunos E e O, demonstrando que o aluno O apresenta um célculo
mental mais desenvolvido, uma vez que ja compreendeu o sentido do sistema de
numeragdo de base 10. Isto porque este aluno pensou em quantas vezes o nimero “4”
cabe em “40”, obtendo de imediato “10” no quociente. Por sua vez, o aluno E sentiu a
necessidade de pensar, de forma faseada, em quantas vezes o nimero “4” cabe no “4”,
obtendo “1”, e em quantas vezes o numero “4” cabe no “0”, obtendo “0”. Os alunos D e

R demonstraram apresentar o mesmo raciocinio e estratégia que o aluno E. Fica, portanto,
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evidente que estes trés alunos apresentam uma compreensao instrumental do algoritmo
da divisdo, em detrimento de uma compreensio relacional (Skemp, 1989). E importante
estimular, progressivamente, a compreensao relacional de conceitos e procedimentos em
que, para além de conhecerem as regras, os alunos também as saibam explicar e aplicar,
de forma flexivel, a diferentes situagoes.

Tendo em consideracdo o trabalho desenvolvido no decorrer dos dois estagios
pedagdgicos, importa refletir, de um modo geral, sobre algumas componentes defendidas
por Mcintosh et al. (1992), ja apresentadas neste documento, que caraterizam o sentido
de nimero. De acordo com o conjunto de ideias apresentado por estes autores, no estagio
desenvolvido no 1.° CEB, verificou-se que um grupo de alunos apresentava algumas
dificuldades na identificagdao de regularidades em sequéncias numéricas, bem como em
arredondar um nimero para estimar determinados célculos. Para além disso, grande parte
dos alunos deste ciclo demonstrava dificuldades na destreza com as operacdes,
nomeadamente com a multiplicacdo e a divisdo, uma vez que ndo se encontravam
consolidadas as tabuadas, que em muito facilitam o desenvolvimento do calculo mental
e o reconhecimento das propriedades das operagdes, bem como a correta aplicacao dos
algoritmos correspondentes. Apesar de terem sido trabalhadas com frequéncia as
operacgdes e as tabuadas, alguns alunos demonstraram dificuldades que persistiram no
tempo. A componente de estdgio a distdncia e o intervalo temporal reduzido da
componente de estagio presencial condicionaram, também, um trabalho mais duradouro
e consistente com vista a superacao dessas dificuldades.

Outro aspeto que importa destacar refere-se ao facto de terem sido poucos os
alunos que, quando era solicitada a apresentagdo de mais do que uma estratégia para obter
o resultado de uma determinada situagao problematica, conseguiram usar de forma eficaz
diferentes estratégias. Por exemplo, constatou-se que os alunos recorriam muito
raramente ao modelo de barras. De acordo com Lima, Santos, Vaz e Teixeira (2017), o
modelo de barras deve ser ensinado desde os primeiros anos de escolaridade, como forma
de ser usado como uma “estratégia de resolugdo de problemas envolvendo ndo so as
quatro operagdes aritméticas como também, por exemplo, fracdes ou percentagens.” (p.
26). Estes autores citam outros, dado que estes ultimos realcam que

o modelo de barras tem uma natureza pictorica, estabelecendo uma ponte entre o
concreto € o abstrato; permite que os alunos visualizem e compreendam o

problema antes de avancgar para o abstrato, onde os nimeros ¢ os simbolos sao
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usados. O modelo de barras oferece aos alunos uma oportunidade para
esquematizar a sua compreensao do problema usando uma representacao visual.
Esta representagdo visual da aos alunos uma ideia mais clara de como se
relacionam entre si as quantidades (conhecidas e desconhecidas) do enunciado do
problema e aumenta a flexibilidade dos alunos na manipulacdo dos dados e na
escolha das operagdes a serem utilizadas. (Mei e Li, 2014, p. 26)

Portanto, o modelo de barras ¢ um método que se apresenta eficaz na resolugdo
de problemas. Uma vez que uma parte dos alunos apresentava dificuldades na capacidade
de abstracdo, este modelo teria possibilitado resolver problemas de forma mais clara e
consistente, desenvolvendo o seu pensamento ldgico-matematico. Contudo, atendendo
aos condicionalismos do estagio desenvolvido no 1.° CEB, nao foi possivel investir na
resolugdo de problemas pelo modelo de barras, sendo que a turma também nao tinha tido
um contacto prévio consistente com esta metodologia antes do estagio.

Ainda na vertente da Resolugdo de Problemas, no Estdgio Pedagogico II,
verificou-se que muitos dos alunos nao tinham o habito de rever os dados do enunciado
e os resultados como forma de verificar a sua resolugdo. Esta ¢ uma componente essencial

para o sucesso educativo dos alunos, embora poucos a colocassem em pratica.

3.3.2. Discursos de docentes sobre o sentido de numero
Na presente sec¢do sdo exibidos os dados relativos aos discursos dos docentes
participantes nas entrevistas, bem como discutidos os seus resultados. Os dados
encontram-se representados em quadros e, na sua apresentacao, sao tidos em conta, como
variaveis, os niveis de ensino em que se encontravam a lecionar os docentes entrevistados,
designadamente Educacdo Pré-Escolar e 1.° CEB.
Passa-se, entdo, a mostrar ¢ a comentar os dados relativos a cada categoria do

discurso dos docentes, seguindo a ordem anteriormente indicada.

a. Concecoes dos docentes sobre o sentido de niumero e a utilidade ou funcdes
atribuidas a sua aprendizagem
Neste ponto, ¢ feita uma analise das concegdes que os docentes apresentam sobre

o sentido de niumero, por um lado, e a utilidade ou fungdes que os mesmos atribuem a
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aprendizagem deste conteudo, por outro, com o intuito de contextualizar os dados

apresentados. O Quadro 12 revela as conce¢des dos docentes sobre ao sentido de nimero.

Concecoes sobre o sentido de niumero Educadores | Professores
Compreensao global do nimero E2; E3; E4;E5 | P2;P3;P5
Associagdo de um numero a uma quantidade El P1
Composicao e decomposicao de nimeros P3
Destreza com os numeros P5
Compreensao de estratégias na relacdo que existe Es P4
entre os numeros € as operacoes
Resolugdo de problemas aritméticos em contextos El P4

variados

Quadro 12 — Concecoes dos docentes sobre o sentido de numero.

Através do quadro apresentado, observa-se que a concecao que mais define o
sentido de nimero, tanto para a maioria dos educadores como dos professores, ¢ a
compreensdo global do nimero. Trata-se, assim, de uma concecao abrangente do sentido
de nimero, usando um discurso genérico, embora alguns dos docentes com esse discurso
genérico também especifiquem o conceito em alguns momentos (E5, P3 e P5). E de
realgcar que E1 nao revela esta concecao abrangente, referindo que o sentido de numero
se relaciona com a associagdo de um nimero a uma quantidade e com a resolugdo de
problemas aritméticos em contextos variados. Esta ultima visdo, apontando para a
utilidade pratica dos numeros, ¢ partilhada com P4, que também explicita, a semelhanca
de ES5, a exploracgao de estratégias na relagao entre os numeros e as operagoes. Estas duas
ultimas concegdes do sentido do nimero ultrapassam, de forma incisiva, a mera visao
mecénica da abordagem aos numeros. E de realgar o facto de os educadores de infancia
nao terem mencionado a composi¢ao e decomposi¢ao de nimeros nem a destreza com os
numeros, algo realgado por alguns professores do 1.° CEB (P3 e P5).

Concluindo, por um lado, ndo se encontram especiais diferencgas entre educadores
de infincia e professores do 1.° CEB no que se refere as concegdes do sentido de nimero
€, por outro, constata-se que a concecao mais respondida pelos profissionais de educagao
engloba as restantes concecdes. Isto encontra-se em concordancia com o definido por
Castro e Rodrigues (2008) ao referirem que o sentido de numero diz respeito a
compreensao geral dos numeros e das operagdes, com o propdsito de serem desenvolvidas

diversas estratégias uteis para o dia a dia.
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Em seguida, o Quadro 13 aponta para a utilidade ou fungdes que os docentes

conferem a aprendizagem do sentido de numero.

Utilidade ou funcdes dadas pelos docentes a
. . | Educadores | Professores
aprendizagem do sentido de numero

heciment termAL = -
Conhecimento matematico basico para aprendizagens E1: E4: ES Ps
futuras no contexto do percurso escolar do aluno
Otimizagao da destreza de calculo E2; E3; ES P1; P3
Desenvolvimento do raciocinio matematico El; E2; E5 P1; P3
Aplicagdes do sentido de niimero no dia a dia El; E3 P4
Desenvolvimento global das criangas P2

Quadro 13 - Utilidade/ fungoes atribuidas pelos docentes ao sentido de numero.

Ao analisar este quadro, constata-se que a otimizag¢do da destreza de calculo e o
desenvolvimento do raciocinio matematico constituem as duas utilidades/fungdes
indicadas por maior nimero de educadores e professores (metade dos docentes
entrevistados). O conhecimento matematico bdsico para aprendizagens futuras no
contexto do percurso escolar do aluno ¢ mencionado por quatro docentes, sabendo que
apenas o P5 especifica essas aprendizagens basicas e futuras, designadamente a aquisicao
da no¢do de quantidade antes da aprendizagem da contagem, referindo-se de forma
informal ao Principio da “Cardinalidade” (Gelman & Gallistel, 1978). Por outro lado, sao
trés os docentes que destacam a necessidade de haver aplicagdo do sentido de nimero no
dia a dia da crianga, um aspeto que ja havia surgido em dois docentes ao explicitarem a
sua concec¢do do sentido de numero (E1 e P4). Também se constata que hd docentes a
enumerar diversas funcdes (E1 e ES mencionam trés fungdes) enquanto outros referem
apenas uma (E4, P2, P4 e P5).

Ao compararem-se os dois niveis de ensino, ndo se observam especiais diferengas,
sendo de apontar, no entanto, que sdo sobretudo os educadores de infancia que verbalizam
a necessidade de se consolidarem conhecimentos bésicos face a aprendizagens futuras
(E1; E4; ES). O desenvolvimento global das criancas foi a utilidade mencionada somente
por P2. Apesar de apenas um docente ter mencionado o desenvolvimento global das
criangas, Lorenzato (2008, cit. por Machado e Carneiro, s.d.) afirma que a abordagem de
conteudos matematicos pode ser considerada como um caminho positivo para “favorecer
o desenvolvimento intelectual, social e emocional da crianca. Do ponto de vista do

conteido matematico, a exploragdo matematica nada mais ¢ do que a primeira
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aproximacao das criangas, intencional e direcionada, ao mundo das formas e das

quantidades” (p. 7).

b. Representacoes dos docentes sobre os conteidos associados ao sentido de
nimero e as expetativas dos docentes, no inicio do ano letivo, sobre o dominio
de conteudos do sentido de nimero.

Neste topico ¢ fundamental compreender quais os conteidos que os docentes
associam ao sentido de nimero, bem como as suas expetativas, no inicio do ano letivo,
sobre o dominio dos contetdos associados a temdatica em estudo. Neste sentido, o Quadro

14 mostra os varios conteudos que os docentes associam ao sentido de namero.

Conteudos associados ao sentido de nimero Educadores Professores

Contagem, classifica¢do, agrupamento de objetos e | El; E2; E3; E4;

P1; P4; P
escrita dos numerais ES ; P4 PS

Comparagao, ordenagao e sequéncias de numeros E2; E3; E4; ES P3; P4; P5

Valor posicional, composi¢ao e decomposicdes de B P2; P3; P4;
numeros P5
EstratéNglas ‘de , f:élculo mental envolvendo as E4: E5 P4; P5
operagoes aritmeticas

Algoritmos das quatro operacdes aritméticas P2
Todos os aspetos relativos a Matematica E3 P1

Quadro 14 - Conteudos que os docentes associam ao sentido de numero.

Analisando o quadro anterior, observa-se que todos os educadores referiram que
os conteudos associados ao sentido de nimero se centram na contagem, classificagao,
agrupamento de objetos e escrita dos numerais e quase todos, com exce¢do do El,
também na comparac¢do, ordenagdo e sequéncias de numeros.

Quanto aos professores do 1.° CEB, ¢ destacado o valor posicional, composicao e
decomposi¢oes de numeros por quase todos os docentes, embora a maioria também refira
a contagem, classificacdo, agrupamento de objetos e escrita dos numerais, bem como a
comparagdo, ordenagdo e sequéncias de nimeros.

Quanto as estratégias de calculo mental envolvendo as operagdes aritméticas, sao
referidas tanto por educadores (E4 e E5) como por professores 1.° CEB (P4 e P5),
revelando algum interesse por conteudos de tipo processual, algo que se tem vindo a

reconhecer como fundamental nas aprendizagens escolares.
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Apenas dois docentes (E3 e P1) afirmaram que os conteudos correspondem a
todos os aspetos relativos a Matematica, embora tivessem aludido a alguns dos contetidos
associados ao sentido de numero.

Neste ambito, E3 afirmou que “conteudos é tudo o que tem a ver com a
Matematica, ndo se diferencia com o sentido do numero, por isso eu ndo consigo fazer
esta relagdo. Nos trabalhamos a Matemdatica para depois eles perceberem bem o numero
e para perceberem bem o sentido do numero”. No entanto, ao longo da entrevista,
enfatizou a importincia da contagem: “O chefe conta primeiro os rapazes e depois as
raparigas e depois conta tudo junto” (E3); “A contagem silabica, quantas letras, quantas
silabas, quantas letras da a palavra, isso foi tudo contas que fomos fazendo e registando
no quadro” (E3); “A quantidade de meninos que podem entrar em cada area... eles estdo
sempre a chamar a atengdo: Na casinha entrou um batalhdo,; tem mais de cinco, tem
mais de quatro...” (E3).

Quanto a P1, referiu que “os conteudos estdo relacionados com tudo da
Matematica. Mais especificamente, tem a ver, sobretudo, com o facto de se identificar
quantidades e associar quantidades ao respetivo simbolo”.

Assim sendo, nao se observam diferencas relevantes no discurso de educadores e
professores do 1.° CEB no que respeita aos conteudos associados ao sentido de nimero,
a ndo ser a natural auséncia de alusdo, pelos educadores de infincia, aos algoritmos das
quatro operagdes aritméticas e a sua escassa referéncia ao valor posicional, composicao e
decomposi¢cdoes de numeros. Sobre este ultimo conteudo, Santos e Teixeira (2015)
realgam que “[d]ecompor ¢ tdo importante como adicionar e subtrair” (p. 58). Neste
sentido, os mesmos autores acrescentam que explorar os “3 S’s (separagdes, somas e
subtragdes) estabelece as bases para procedimentos mentais mais sofisticados” (p. 57).

O Quadro 15 mostra o significado das expetativas dos profissionais de educacao

sobre o dominio de conteudos do sentido de niimero.
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Expetativas sobre o dominio de contetidos do

. , Educadores | Professores
sentido de numero

Independentemente das

. . ;L Pl
Expetativas positivas | caracteristicas da turma

em relagcdo a turma | Se a turma dominar a

L. E3 P4
Matematica elementar

Expetativas positivas para desenvolver o gosto pela
Matematica, fazendo sentido para as criangas através de El; E4
atividades ludico-pedagdgicas

Expetativas positivas para abordar aspetos nao
) ) . , P2; P3
consolidados, antes de introduzir novos conteudos

Expetativas positivas relacionadas com a consecugao

E
dos objetivos definidos .

Expetativas positivas globais, em todas as areas E2

Reconhecimento da auséncia de expetativas no inicio

. . . . P5
do ano, por s6 surgirem no decorrer da lecionacao

Quadro 15 — Significado das expetativas dos docentes, no inicio do ano letivo, sobre

o dominio de conteudos do sentido de numero.

Através do Quadro 15, pode-se verificar que todos os profissionais de educacao
admitem ter expetativas positivas face ao dominio de conteudos do sentido de nimero,
no inicio do ano letivo. Apenas P5 refere que as expetativas, independentemente de serem
positivas ou negativas, so lhe surgem no decorrer da lecionagdo. Afirma, concretamente:
“Ndo costumo ter expetativas no inicio do ano, ... costumo ter expetativas quando estou
a ensinar ... expetativas tenho em relagdo aos alunos, ao conhecimento que tém em
relagdo ao sentido do numero”. (P5)

Também se verifica que ha dispersdo em relagdo ao foco de incidéncia das
expetativas positivas. Os entrevistados P1, E2 e E5 aludem, por separado, a expetativas
positivas independentemente das caracteristicas da turma, dirigidas a todas as areas e
focadas na consecucdo dos objetivos definidos, respetivamente. As situagdes de alguma
coincidéncia ocorrem quando o foco das expetativas positivas ¢ o desenvolvimento do
gosto pela Matematica, fazendo sentido para as criangas através de atividades ladico-
-pedagdgicas (E1 e E4), e a exploracio de aspetos nao consolidados, antes de se
introduzirem novos conteudos (P2 e P3), uma coincidéncia de opinides registadas dentro
de cada nivel de ensino. Por exemplo, E1 afirma que as expetativas “¢ sempre trabalhar,
através de atividades ludicas, o numero que faca algum sentido para as criangas” e E4

refere que aposta “sempre em atividades o mais ludico-pedagogicas possivel... depende
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também do desenvolvimento das criangas, mas este tema ¢ sempre muito bem-recebido
pelas criangas”. Ja P2 realca que as suas expectativas “sdo positivas e ao mesmo tempo
uma prioridade, ou seja, se ndo estiver bem trabalhado, terd de ser contemplado com
estratégias com vista ao maior desenvolvimento possivel.” (P2). Nesta mesma perspetiva,
P3 ressalta “Ndo comego do zero porque tem sempre os pré-requisitos do ano anterior e
entdo vou buscar materiais e suportes que me permitam relembrar os conteudos ja
trabalhados e partir para a explora¢do de novos conteudos.”.

O tnico indicador mencionado simultaneamente nos dois niveis de ensino diz
respeito as expetativas positivas em relagdo a turma, se esta dominar a Matematica
elementar, pois, de um ano de escolaridade para o seguinte, espera-se que as criangas
demonstrem conhecimentos mais aprofundados em relacao ao sentido de numero.

Em matéria de expetativas, volta-se a ndo encontrar diferencas relevantes de

discurso entre profissionais da Educagao Pré-Escolar e do 1.° CEB.

c. Representacoes dos docentes sobre o foco dado por eles ao sentido de nimero
nas suas planificacoes e momentos ou situacdes que os docentes admitem
destinar a promocao do sentido de nimero.

No presente topico, procurou-se saber qual o aspeto central da planificacao dos
docentes em relacdo ao sentido de nimero (Quadro 16), bem como os momentos que os

profissionais de educagdo consideram destinar a promoc¢ao do sentido de nimero.

Foco dado pelos docentes ao sentido de nimero
nas suas planificacoes
Caracteristicas das criangas (idade, conhecimentos que

Educadores | Professores

dominam, etc.) para a defini¢cdo de objetivos EL; B4 Ps
Conteudos de nimeros e operagdes ES5 P1; P3
Interdisciplinaridade entre diversas areas do curriculo E2; E3 P5
Atividades e tarefas de aprendizagem ES P2; P4

Quadro 16 — Foco dado pelos docentes ao sentido de numero nas suas planificagoes.

O Quadro 16 revela que ndo ha propriamente diferencas de discurso entre
educadores e professores do 1.° CEB, quando destacam cada um dos aspetos principais
da sua planificacdao em termos do sentido de numero. Sobre os aspetos destacados, ha dois
educadores de infancia a referirem as caracteristicas das criancas (E1 e E4) e outros dois
a interdisciplinaridade entre diversas areas do curriculo (E2 e E3), aspetos que nao

incidem diretamente em conteudos programaticos, também referenciados por P5. Quanto
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aos professores do 1.° CEB, dois apontam os contetdos referentes a numeros e operagoes
(P1 e P3) e outros dois a atividades e tarefas de aprendizagem (P2 e P4), pondo o foco
nos meios do ato instrutivo, embora ES também o ponha. Este educador afirma: “... como
é que eu fago para eles conseguirem compreender o que eu pretendo passar? Que jogos
¢ que eu vou fazer? Que tipo de manipulacdo é que eu vou fazer? Quais sao? Como é que
eu vou concretizar o que eu tenho em termos praticos? Como é que eles vado
operacionalizar os objetivos que eu tenho? Porque so assim é que eles conseguem
compreender” (ES).

Fazendo uma sintese da analise efetuada ao Quadro 16, pode-se afirmar que, em
termos de planificagdo, enquanto os educadores de infancia colocam o foco do sentido de
numero nas caracteristicas da crianga e em aspetos de gestao do curriculo, os professores
do 1.° CEB colocam-no no processo de instrug¢do propriamente dito.

No préximo quadro, Quadro 17, apresentam-se os momentos ou situagdes

mencionadas pelos docentes para promover o sentido de nimero.

Momentos de promocio do sentido de numero Educadores | Professores
Diariamente El; E2; E3; P1; P2; P3;
E4; ES P5
Preenchimento de quadros de registo de rotinas ElL; E2; B3;
E4; E5
Uso de nimero limite de criangas por area de trabalho E3; E4
Fila para o recreio/almogo E3 P1
Resolugao de situagdes problematicas P4
Abordagem de temas de outras areas ou dominios El P5

Quadro 17 — Momentos ou situagoes que os docentes admitem destinar a promog¢ado

do sentido de numero.

Analisando o quadro acima, observa-se que os docentes, ao falarem sobre os
momentos de promocao do sentido de numero, apontam tanto para a frequéncia da sua
promogcao (diariamente) como para atividades e estratégias que supostamente privilegiam
no seu ensino, algumas em situagdo de rotina. Observa-se, ainda, que todos os docentes,
a excecao de P4, admitiram promover diariamente o sentido de nimero. No entanto, sao
os educadores de infancia os que mais especificam as atividades e estratégias ligadas a
essa promocao diaria, designadamente o preenchimento de quadros de registo de rotinas,
o uso de numero limite de criangas por area de trabalho, a organizagdo da fila para o
recreio ou almogo (também referida por P1) e a abordagem de temas de outras areas

(igualmente comentada por P5). A titulo de exemplo, veja-se algum do discurso de E3:
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“Todos os dias nos marcamos as presengas, o chefe faz a contagem ... de quantos rapazes
e de quantas raparigas e escreve o numero...” (E3), “...contar as criangas para a hora
do almogo...” (E3), “...a quantidade de meninos que podem entrar em cada area. Eles
estdo sempre a chamar a aten¢do ‘Oh Y, na casinha entrou um batalhdo’, estdo sempre
a dizer tem mais de cinco, tem mais de quatro...” (E3).

Ja ao nivel da especificacao de estratégias pelos professores do 1.° CEB, para além
do jamencionado sobre P1 e P5, P4 ¢ o tnico docente que explicita a promocao do sentido
de numero aquando da resolucdo de situagdes problematicas. Note-se que este docente,
ao nivel das concecdes e da utilidade da aprendizagem do sentido do niimero, ja havia
manifestado especial sensibilidade para que esta aprendizagem se efetuasse a partir da
resolucao de situagdes problematicas e de situagdes do quotidiano.

Na analise do confronto de discursos entre docentes de diferentes niveis de ensino,
como referido, ha a realgar apenas o facto de os educadores de infancia serem mais

especificos nas atividades ligadas aos momentos de promogao do sentido de numero.

d. Estratégias expressas pelos docentes para promover o sentido de nimero

Atendendo a tematica em estudo neste Relatorio, considerou-se fundamental
conhecer as estratégias que os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB
admitem utilizar para promover o sentido de numero, assim como as suas representacdes
acerca de outros aspetos referentes as estratégias. Neste sentido, o presente tdpico
encontra-se dividido em cinco subtopicos, como forma de melhor compreender o
pretendido, em especifico, as estratégias supostamente usadas pelos docentes, as
conhecidas mas ndo usadas, as que nunca seriam usadas, a eficacia das alegadamente

usadas e as indicadas como sendo usadas pelas criangas.

L. Estratégias que os docentes admitem usar
O Quadro 18 apresenta diversas estratégias que os docentes admitem usar para

promover o sentido de nimero.
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Estratégias que os docentes admitem usar Educadores | Professores

Atividades partindo das realidades, conhecimentos e
. El; ES

descobertas das criangas
Exol - - - i
| Xp or.ar Jogos, brm’ca.delras e atividades com Ed: ES P2: P5
intencionalidade pedagdgica
Material manipulavel de apoio ao desenvolvimento do | E2; E3; E4; | P2; P3; P4;
sentido de namero ES P5
Uso de novas tecnologias com as criangas E4
Exploracao de esquemas P4

ti i \
Ques .1onar as cnaNnc;as para desenvolver a sua El: ES Pl
capacidade de reflexao
Trabalho individual P1
Trabalho a pares ou em pequeno grupo P1
Trabalhar a Matematica de forma sistematica P3

Quadro 18 — Estratégias que os docentes admitem usar para promover o sentido de

numero.

No quadro anterior verifica-se que quase todos os educadores e professores
consideram utilizar material manipuldvel como estratégia para promover o sentido de
numero. Um depoimento de E5 ¢ ilustrativo desta ideia: “Eu noto que as criangas tém
muita necessidade de manipular, de pensar sobre aquilo que manipulam e de perguntar
“porqué”, porque é fundamental tanto na Matemdtica como nas outras dreas todas, nos
transformarmos a memoria a curto prazo na memoria a longo prazo” (ES).

(13

Nesta perspetiva, Borras (2001, cit. por Abreu, 2017) preconiza “... que 0s
materiais pedagdgicos sao um meio fundamental para desencadear um estimulo para a
aprendizagem, para que os alunos desenvolvam certas capacidades e adquiram
determinados conhecimentos.” (p. 11). Além disso, E5 tocou num aspeto fundamental do
M¢étodo de Singapura, a pratica da oralidade. Segundo Santos e Teixeira (2015), a
oralidade neste método ¢ bastante explorada, dado que os alunos sdo conduzidos a
verbalizar os seus raciocinios € a usar um vocabulario rico e uma constru¢ao frasica
seguindo um esquema gramatical ajustado.

Por outro lado, com os dados obtidos, verifica-se que apenas dois educadores (E1
e ES) referiram ter partido dos conhecimentos, realidades e descobertas das criancas para
promover o sentido de numero. Por exemplo, para E5, “Uma aprendizagem so é

significativa para eles se tiver a ver com as suas realidades. Se eu chegar com uma ficha

que fale de um assunto que nem lhes é comum, eles na altura vdo perceber aquilo e se
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calhar vao fazer bem, mas aquilo passado uns dias vai embora, aquilo ndo vai ficar
armazenado na sua memoria porque ndo tem significado para eles” (ES).

As estratégias relativas a “Explorar jogos, brincadeiras e atividades com
intencionalidade pedagogica” e ‘“Questionar as criancas para desenvolver a sua
capacidade de reflexdo” foram mencionadas nos dois niveis de ensino, enquanto que as
estratégias “Exploracdo de esquemas”, “Trabalho individual”, “Trabalho a pares ou em
pequeno grupo” e “Trabalhar a Matematica de forma sistematica” foram indicadas
somente por docentes do 1.° CEB.

E curioso que apenas E4 referiu que recorria as novas tecnologias com as criangas
para promover o sentido de numero, uma vez que, atualmente, sdo cada vez mais e
diversificados os suportes e recursos digitais elaborados e disponibilizados a todo e
qualquer profissional de educagdo. Até mesmo as criangas, nos dias que correm, utilizam
com muita frequéncia as novas tecnologias e, muitas das vezes, constituem um recurso
apelativo para cativar os alunos.

Os niveis de ensino em estudo ndo parecem estabelecer divergéncias acentuadas
de discurso entre docentes no referente as estratégias supostamente usadas para o ensino

e aprendizagem do sentido de nimero.

IL. Estratégias que os docentes dizem conhecer sem as aplicar
Para além das estratégias que os docentes recorrem para lecionar o sentido de
nimero, os mesmos referiram algumas que conhecem mas que nao aplicam. O Quadro

19 exibe estas estratégias.

Estratégias que os docentes dizem conhecer sem as
g1as q Educadores | Professores

aplicar
Fichas diarias E5
Praticar o sentido de numero em outros temas 0
matematicos ou em situagoes do dia a dia
Explicitar o raciocinio e ideias para fazer debate em B
grupo
Usar materiais estruturados diversos P3

Desconhecimento de outras estratégias por ja ter | El; E3;E4; | P1;P2; P4,

experimentado as conhecidas E5 P5

Quadro 19 — Estratégias que os docentes dizem conhecer sem as aplicar.

A partir do quadro anterior, observa-se que quase todos os educadores e

professores desconhecem outras estratégias por ja terem experimentado as conhecidas.
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Repare-se que E2 foi o tinico educador que nao mencionou este indicador, pois indicou
que conhecia, sem aplicar, estratégias referentes a praticar o sentido de numero, em
articulacdo com outros temas matematicos ou com situagdes do dia a dia, e a explicitar o
raciocinio e ideias para fazer debate em grupo. O caso de E5 merece uma clarificagdo,
uma vez que admitiu que desconhece outras estratégias, mas indicou fichas diarias, por
as utilizar com pouca frequéncia, tal como fica expresso pelas suas palavras: “Olha, ndo
estou a ver outras estratégias, mas, por exemplo, ha quem trabalhe com fichas
diariamente, eu ndo estou a dizer com isso que também ndo fago. Eu acho que também
sdo importantes, mas depois de uma fase porque tem de ser devagar, tem de ser passo-a-
-passo como diz o Método de Singapura e que ha uma altura propria para se aplicar
fichas. Primeiro temos de trabalhar no concreto, os miudos tém de ter a capacidade de
compreender através da manipulagdo e so depois, para que possam, numa fase mais
tardia, conseguir absorver aquilo através da abstra¢do porque uma ficha é muito
abstrata para eles.”.

Conclui-se, assim, que ndo had propriamente diferencas de discurso entre
educadores de infancia e professores do 1° CEB, no respeitante ao conhecimento de

estratégias para explorar o sentido do numero sem que depois sejam aplicadas.

III.  Estratégias que os educadores de infincia consideram nunca vir a
aplicar
Os educadores de infincia também se pronunciaram sobre as estratégias que

consideravam nunca vir a aplicar, como se pode verificar no Quadro 20.

Estratégias que os educadores de infancia consideram nunca vir Educadores
a aplicar

Imposi¢ao E4

Exclusao de qualquer estratégia por a sua utilidade depender da crianga | E1; E2; E3; ES

Quadro 20 — Estratégias que os educadores de infdancia consideram nunca vir a aplicar.

O Quadro 20 mostra que quase todos os educadores nao equacionam excluir
estratégias que possam promover o sentido de nimero. Justificam esta posi¢ao alegando
que a aplicacdo de determinada estratégia depende da situacdo em que a crianga se
encontra, pelo que ndo excluem qualquer estratégia. Trata-se de uma posi¢cdo que nao
encara as estratégias com valor absoluto, mas antes reconhece que a relevancia de cada

estratégia depende de diversos fatores, nomeadamente do nivel de desenvolvimento
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cognitivo das criangas. Apenas E4 referiu indisponibilidade para aplicar estratégias de

imposicao.

IV.  Eficacia que os docentes atribuem as estratégias que usam
Foi fundamental abordar se as estratégias que os docentes referiram utilizar eram
ou nao eficazes, como forma de averiguar em que aspetos se baseavam para perceber a

sua eficacia, como consta no Quadro 21.

Eficacia que os docentes atribuem as suas estratégias | Educadores | Professores
Reconhecimento de que as criancas gostam das tarefas

) E3; E4 P2
concretizadas
Percecdo de evolugao significativa na aprendizagem El; E2; ES P3; P5
Sensacdo de maior desenvoltura no raciocinio € na P4
argumentacdo ao nivel da comunica¢do matematica
Reconhecimento de que as estratégias por vezes ndo sao Pl
eficazes

Quadro 21 — Eficdcia que os docentes atribuem as estratégias que usam.

Neste quadro, € possivel averiguar que, tanto na Educacao Pré-Escolar como no
1.° CEB, os profissionais de educagdo reconhecem que as suas estratégias permitem uma
evolucao significativa na aprendizagem das criangas, bem como reconhecem a satisfacao
das criangas pelas tarefas concretizadas, deduzindo-se haver resultados claramente
positivos. Na mesma perspetiva favoravel, P4 acrescenta a sensacdo de maior
desenvoltura no raciocinio e na argumentacao da comunicagdo matematica das criangas.
Destacam-se o0s seguintes testemunhos: “Sdo muito eficazes, sdo apelativas e
compreensiveis.” (P2), “Foram eficazes, pois notei uma maior desenvoltura no
raciocinio e na argumentagdo ao nivel da comunica¢do matematica.” (P4).

Contrariamente, P1 admite que, por vezes, as estratégias implementadas nao sao
eficazes: “Por vezes sdo eficazes, noutros momentos, ndo sdo. Avalia-se e depois
reformula-se. Também faz parte do processo de ensino-aprendizagem.” (P1).

Sobre a eficacia das estratégias usadas, conclui-se que os docentes assumem que
sdo eficazes, ndo se verificando especiais diferengas de discurso entre eles, em termos de

Educagao Pré-Escolar e de 1.° CEB.
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V. Estratégias que os docentes indicam como sendo usadas pelas criancas

quando trabalham o sentido de niimero

Assim como os docentes recorrem a diferentes estratégias para lecionar o sentido

de nimero, as criancgas/alunos também utilizam varias estratégias quando trabalham o

sentido de numero. O Quadro 22 expde os resultados obtidos.

Estratégias que os docentes dizem ser usadas pelas

. . . Educadores | Professores

criancas para abordar o sentido de numero
Reproducdo daquilo que fazem na sala, nas brincadeiras B2: E5
e em situacdes do quotidiano nao escolar ’
Utilizagao de objetos concretos ou jogos de construcao | El; E2; E4 P2; P3
Contagem pelos dedos ou batimento de palmas E3
Lengalengas E2
Representagdo e leitura de numeros P4
Valor posicional dos algarismos e relacdes entre ordens, P2 P3
com ou sem quadro de valor posicional ’
Composicao e decomposicao numérica com circulos de P4
valor posicional
Estratégias desenvolvidas nas aulas P1; P5

Quadro 22 — Estratégias que os docentes indicam como sendo usadas pelas criangas

quando trabalham o sentido de numero.

O Quadro 22 revela diferencas de discurso assinalaveis entre educadores de

infancia e professores do 1.° CEB em relagao as supostas estratégias que as criangas usam

para a aprendizagem do sentido de nimero, embora haja alusdo ao uso de objetos

concretos ou jogos de construgdo por trés educadores (E1, E2 e E4) e dois docentes do

1.° CEB (P2 e P3), correspondendo a unica estratégia mencionada por E1 e E4. De facto,

esta € das estratégias mais basicas de aprendizagem das criangas, sendo recomendada por

muita da literatura na area. Por exemplo, diversos autores referem que o jogo pode:

incentivar o envolvimento das crianc¢as nas atividades matematicas e criar, dessa

forma, uma predisposi¢do natural para aprender; promover o desenvolvimento do

raciocinio logico-matematico e a compreensdo de novos conceitos; promover a

autonomia e contribuir para a superacao de dificuldades na aprendizagem, bem

como para potenciar a cooperagao entre as criangas € a socializagdo das

aprendizagens. (Cascalho, Nogueira & Teixeira, 2013, p. 19)
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Concretizando as diferengas de discurso entre educadores de infincia e
professores do 1.° CEB, sdo unicamente os educadores que referem como estratégias
usadas pelas criangas a reproducdo daquilo que fazem na sala, as lengalengas e a
contagem pelos dedos ou batimento de palmas. Se, por um lado, a reproducao do que se
faz na sala introduz ambiguidade acerca da existéncia, ou ndo, de estratégias, por outro,
importa relevar que E3, durante a sua entrevista, referiu que as criangas recorriam a
contagem dos dedos como estratégia de auxilio na abordagem do sentido de numero,
salientando a sua importancia, tal como se constata no seguinte excerto: “Contar os
dedos, essa é a que eles utilizam mais. Acho que, se a gente amarrasse as mdos, eles ja
ndo sabem fazer as contas, mesmo as contagens... mesmo com as palmas, eles contam
primeiro com os dedos e depois batem as palmas” (E3). Este dado vai ao encontro da
linha de pensamento de Brocardo ef al. (2005), realgada na primeira parte deste Relatorio,
ao afirmarem que, para a contagem, um dos materiais mais acessiveis ¢ a utilizacdo das
maos, pois permite colocar e responder a questdes ao mostrar alguns dedos das maos
abertos e outros encolhidos. Também como ja referimos anteriormente e pudemos
constatar nas nossas praticas de estagio, alguns estudos recentes da psicologia cognitiva
apontam para uma predisposi¢ao natural por parte das criangas para a utilizacao dos dedos
nas primeiras contagens (Sousa, 2008).

Quanto as estratégias usadas pelas criangas, somente mencionadas pelos
professores do 1.° CEB, estas tiveram a ver com a representacgao e leitura de numeros, o
valor posicional dos algarismos e relagdes entre ordens, com ou sem quadro de valor
posicional, a composi¢do e decomposi¢ao numérica com circulos de valor posicional e as
estratégias desenvolvidas nas aulas. Trata-se de estratégias sobretudo ligadas ao dominio
do sistema de numeracdo decimal e as operacOes aritméticas, parecendo ganhar
especificidade na area da Matematica. Nesta linha de pensamento, Clements e Sarama
(2014) defendem precisamente que “[the] conceptual knowledge, especially of the base-
ten system, influences how students understand, learn, and use algorithms” (p. 104). Os
autores defendem também que a aprendizagem dos algoritmos deve ter por base as

estratégias de calculo mental desenvolvidas pelas criangas.

e. Recursos que os docentes dizem usar para promover o sentido de nimero
Continuando com a analise dos dados, considerou-se pertinente conhecer quais os

recursos que os educadores e professores admitem utilizar para promover o sentido de
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nimero, com o intuito de averiguar se existe diversidade de recursos nesta promogao, em
func¢do do nivel de ensino. O Quadro 23 apresenta as respostas dadas pelos profissionais

de educacao, conforme os materiais que os mesmos consideram recorrer.

Recursos que os docentes admitem utilizar para
. . Educadores | Professores
promover o sentido de nimero
Materiais concretos € manipulaveis, incluindo objetos El; E2; E3; P1; P2; P3;
de uso quotidiano E4; ES P4; P5
Historias El
Internet, enciclopédia E2; E3; E4
Jogos E3; E4; ES
Orientagdes oficiais sobre o curriculo El; E2; E4; ES | P1;P4;P5
Projeto Prof DA a nivel da Regido Autéonoma dos Es P1: P2: P5
Acores
Sem necessidade de documentagdo ou apoios externos B3
para lecionar o sentido de numero

Quadro 23 — Recursos que os docentes dizem usar para promover o sentido de numero.

Numa primeira abordagem, € nitida a igualdade de discursos de educadores e de
professores do 1.° CEB sobre os recursos que tém a ver com materiais concretos e
manipulaveis. Esta ideia ja fora refor¢ada pelos docentes de ambos os niveis de ensino
aquando da mencao as estratégias usadas pelas criangas, revelando o peso que este tipo
de recurso pode ganhar nos processos de aprendizagem. Também ha alguma coincidéncia
na alusdo ao uso de documentagdo oficial, mas com maior expressao nos docentes do
1.° CEB.

Quanto aos aspetos que separam o discurso dos docentes de ambos os niveis de
ensino, na Educacdo Pré-Escolar, sao de realgar recursos de utilizacdo genérica e nao
especificos da Matematica, designadamente histérias, enciclopédia e jogos, recursos
retirados da Internet, o que sugere maior facilidade de articulagdo entre areas do curriculo.
Apesar de as historias terem sido mencionadas somente por um educador, Reis (2016)
real¢a o mundo fantasioso que elas evocam na crianga ao criarem “contextos reais no seu
imaginario que podem ser, rapidamente, associados a Matematica. Estes conceitos
matematicos tornam-se concretos e reais a partir do momento em que a crianca interliga
a realidade experienciada por si com o seu proprio imaginario” (p. 7).

Por seu turno, E3 foi o tnico docente que referiu ndo sentir necessidade de
documentacdo ou apoios externos para lecionar o sentido de nimero, embora tivesse

admitido usar uns quantos.
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Alguns educadores mencionaram a utilizacdo de materiais disponiveis na sala,
como por exemplo: “Utilizamos as historias, os objetos da sala, tudo o que temos a mao
para que isso fique bem interiorizado.” (E1), “...uso os materiais da sala, os materiais
da casinha ou mesmo o quadro de giz e utilizo para fazer as contagens, faco com
risquinhos, com bolinhas...” (E2), “Os recursos sdo principalmente os que estdo na sala.
Sou viciada em legos — “monta, conta, faz” — uso muito os legos e depois tenho os legos
grandes, os legos pequenos. Gosto muito de fazer essa diferenca.” (E3).

E importante destacar que apenas um educador de infancia (E5) apontou o Projeto
Prof DA a nivel da Regido Auténoma dos Acores como constituindo uma fonte de
recursos para pomover o desenvolvimento do sentido de nimero, o que € natural uma vez
que este projeto, a data do estagio, abrangia apenas os 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Bésico.

Quanto aos recursos comentados pelos professores do 1.° CEB, destacam-se as
orientacdes oficiais sobre o curriculo e os recursos disponibilizados pelo Projeto Prof DA.
Trata-se de recursos cuja concegao € externa ao proprio docente e sao de tipo mais formal,
na medida em que foram disponibilizados de modo oficial a todos os docentes e incluem
principios e referéncias alargadas a lecionagao.

Observa-se, assim, elevada valorizagdo de materiais concretos e manipuldveis
pelos docentes de ambos os niveis de ensino, mas, enquanto os educadores de infancia
propendem a relatar recursos de utilizagdao multifuncional, os docentes do 1.° CEB tendem

a comentar recursos ligados a principios orientadores da lecionacao de tipo mais formal.

f. Reacoes dos alunos as propostas de trabalho dos docentes
O Quadro 24 sintetiza a leitura que os docentes fazem das rea¢des dos alunos as
suas propostas de trabalho, uma vez que ¢ fundamental obter feedback por parte dos

alunos para melhor adequar as praticas de lecionacao.

Visao dos docentes sobre as reacoes dos alunos Educadores | Professores
Satisfacdo por preferirem a Matematica P1
Interesse, curiosidade e motivagao E3; E4; ES P3; P4
Participagdo ativa, por aderirem El; E2; E3; E5 | P1;P3;P5
Nem sempre motivados P2

Quadro 24 — Perspetivas dos docentes sobre as reacgoes dos alunos as suas propostas

de trabalho.

Analisando o quadro acima, salta a vista a alusdo, por praticamente todos os

docentes, a reagdes positivas das criangas, o que evidencia uma perspetiva de confluéncia
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de sinergias no processo de ensino-aprendizagem, potenciadora da criagdo de expetativas
positivas face ao trabalho escolar. Todos os educadores mencionaram reacdes de
interesse, curiosidade, motivagdo e participacao ativa por parte das criangas. O mesmo
foi mencionado por quase todos os docentes do 1.° CEB, inclusivamente P1 destacou o
gosto dos alunos pela Matematica, mas P2 referiu que os alunos nem sempre demonstram
estar motivados com as suas propostas de trabalho. A criagao de um clima de trabalho ¢
essencial para o desenvolvimento das mais diversas competéncias da crianga. A este
respeito, Batista (2020) afirma que

a intervencao do educador deve promover a emergéncia do pensamento critico da
crianga para que a mesma aprenda a participar, a fazer escolhas, a tomar decisoes
e a construir uma atitude mais critica e facilitadora da sua integragdo na sociedade,
ao invés de a alienar deixando todas as decisdes para o adulto que tudo decide e
que pouco espaco e tempo deixa para a crianca pensar, agir, decidir ou fazer
escolhas. (p. 16)

Conclui-se, assim, que a participagado ativa dos alunos ¢ a sua adesao as atividades

foi a reagdo mais indicada pelos profissionais de educagao.

g. Dificuldades que os docentes assumem ter ao lecionar o sentido de numero
No decorrer da lecionagdo e aprendizagem de qualquer contetido matematico, sao
diversas as dificuldades sentidas pelos profissionais de educagdao, bem como varias as
dificuldades reveladas pelos alunos. E neste sentido que se comeca por averiguar as
dificuldades relatadas por educadores e professores do 1.° CEB. O Quadro 25 expde os

resultados obtidos.
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Dificuldades que os docentes admitem ter ao

. . i Educadores | Professores
lecionar o sentido de numero

Falta de informacdao nos documentos oficiais sobre o

curriculo ES

Acompanhar o programa de Matematica El; E2 P2
Saber como trabalhar determinados contetidos de forma s

concreta

Passar do concreto/pictorico para o abstrato E3 P1; P3; P5
Constrangimentos de natureza econémico-financeira P4

Dar resposta a criangas com necessidades educativas
especiais ou cujo desenvolvimento cognitivo inicial ndo E4
corresponda ao expectavel

Avaliar todos os alunos em atividades de grande grupo E3

Quadro 25— Dificuldades que os docentes assumem ter ao lecionar o sentido de numero.

Através do quadro exposto, verifica-se a mencao a duas dificuldades tanto por
educadores de infiancia como por professores do 1.° CEB, designadamente o
acompanhamento do programa de Matematica e a passagem do concreto/pictdrico para o
abstrato, uma clara alusdo a dificuldades na abordagem CPA (Bruner, 1966). De resto,
esta foi a dificuldade apontada por mais docentes. A titulo ilustrativo, apresentam-se as
afirmacdes de dois deles: “Se calhar, depois da representagdo pictorica que é mais dificil.
Tem o espelhado..., que eles ainda ndao percebem bem a forma espelhada, o cinco que é
sempre aquela..., o oito que é uma loucura porque é sempre as duas bolas...” (E3), “E
deixarem de passar do concreto para o abstrato. Ha muitos alunos que ainda hoje é
preciso recorrer ao quadro de valor posicional, o quadro das classes, digamos assim,
para colocarem os algarismos nas ordens respetivas para poder fazer a composigdo e a
leitura” (P3).

Quanto as dificuldades indicadas apenas por educadores de infancia, ha a registar
a falta de informacdo nos documentos oficiais sobre o curriculo, como trabalhar
determinados contetidos de forma concreta, maneiras de dar resposta a criangas com
necessidades educativas especiais € modos de avaliar todos os alunos em atividades de
grande grupo. Estas dificuldades tém a ver sobretudo com o conhecimento preciso dos
desempenhos das criangcas e com o dominio de estratégias de ensino para colmatar
resultados insuficientes, assumindo-se que nao ha as necessarias orientagdes por parte da
tutela para dar resposta a diversidade de situagdes menos satisfatorias. A este respeito,

ES admite que as Orientagdes Curriculares ndo transmitem clareza na forma como se
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I3

devem abordar determinados conteudos matematicos: “...nem sempre estas orientagoes
curriculares elucidam a forma como devemos trabalhar as diferentes tematicas e temos
que ser nos, muitas vezes, a pensar e a chegar..., a tirar conclusoes de como é que eu
posso trabalhar esse conceito de forma pratica, o que é que eu vou fazer... na realidade
ainda estamos a espera da brochura com as diferentes atividades para aplicar nas
diferentes areas da Matemdatica, as do espago, do tempo, como aplicar, ideias, sugestoes
porque nem sempre é facil. Mais pessoas pensam melhor do que uma, se houver mais
brochuras, mais sugestoes, mais livros, é mais fdcil conseguir aplicar a um determinado
conteudo” (ES).

No tocante as dificuldades relatadas somente por professores do 1.° CEB,
assinalam-se tdo s os constrangimentos de natureza economico-financeira, “(...) pois a
aquisicdo de determinados recursos implica a dotagdo de verbas para a aquisi¢do de
recursos didaticos.” (P4).

Resumindo, os educadores de infiancia aludem a maior diversidade de
dificuldades, mas partilham com os professores do 1.° CEB as relacionadas com o
acompanhamento do programa de Matematica e com a transposi¢ao dos estadios
concreto/pictorico para o abstrato.

Para além das dificuldades que os docentes admitem ter na sua lecionaciao do
sentido de nimero, importa conhecer, de igual forma, as dificuldades que os docentes
consideram que as criancas tém na aprendizagem do sentido de numero. O Quadro 26

sintetiza essas dificuldades.

Dificuldades das criancas, identificadas pelos
. . i Educadores | Professores
docentes, na aprendizagem do sentido de numero
Falta de concentragdo e interesse E3; ES
Sequéncia numérica errada E3; E4
Grafismo indecifravel ou impreciso dos numerais E4
Confusao na aplicacdo do calculo mental E5 P3
Desorienta¢do na leitura dos nimeros P2; P4
Omissao de classes ¢ ordens na escrita de nimeros P1; P3
Normalmente nao revelam dificuldades El; E2 P5

Quadro 26 — Dificuldades das criangas na aprendizagem do sentido de numero.

Os dados expostos no quadro anterior revelam que dois educadores (E1 ¢ E2) e
um professor do 1.° CEB (P5) consideram que os seus alunos ndo tém dificuldades na
aprendizagem do sentido de nimero. S6 um educador ¢ um professor do 1.° CEB

coincidem na referéncia a confusao na aplicacao do calculo mental.

135



A maioria dos educadores de infancia (E3, E4 e E5) indica como principais
dificuldades a falta de concentragdo e interesse, a aplicagdo incorreta da sequéncia
numérica e a realizacao de grafismos dos numerais de modo impreciso ou indecifravel.
Tratam-se, assim, de dificuldades gerais de predisposi¢do para a aprendizagem, por um
lado, e especificas de dominio dos numeros naturais, a nivel matematico, por outro. Neste

¢

contexto, ES justificou a falta de concentracao das criangas da seguinte forma: “... hoje
em dia a maior dificuldade das criancas é concentrar-se e ser necessario, cada vez mais,
nos ensinarmos e transmitirmos a aprendizagem através de jogos de manipulagdo,
porque eles conseguem estar mais tempo concentrados nas atividades. Eu acho que a
grande dificuldade atualmente é a falta de concentragdo e de interesse porque hoje em
dia os miudos tém uma panoplia de objetos a nivel informatico, e ndo so, que muitas
vezes retira o interesse por coisas mais concretas do dia-a-dia” (ES).

J& para a maioria dos professores do 1. CEB (P1, P2, P3 e P4), as dificuldades
das criancas mais referidas foram a desorientagdo na leitura dos nimeros ¢ a omissao de
classes e ordens na escrita de numeros, dificuldades claramente associadas ao sistema de
numeragdo decimal. Em concreto, P4 indicou que as criancas sentiam dificuldades nas
leituras mistas dos nimeros e sugeriu uma estratégia para atenuar ou colmatar este tipo
de dificuldade, tal como se observa no seguinte excerto: “Costumam surgir dificuldades
no trabalho relacionado com as leituras mistas dos numeros que estd muito associado ao
valor posicional dos algarismos. Para ultrapassar muitas destas dificuldades ¢é
importante a exploragdo de dispositivos e de recursos que permitem a compreensdo
destes conceitos, como sejam o dispositivo dos algarismos moveis, as tiras de valor
posicional, os copos de valor posicional e mesmo o quadro do valor posicional” (P4).

Pode-se, entdo, concluir que alguns docentes reconhecem que as criancas nao tém
especiais dificuldades na aprendizagem do sentido de nimero, embora as confusdes no
calculo mental tivessem sido mencionadas por profissionais de ambos os niveis de ensino.
Enquanto s6 os educadores de infancia acentuaram as dificuldades de concentragio e de
interesse pela aprendizagem, bem como o conhecimento geral dos nimeros naturais,
apenas os professores do 1. CEB aludiram a problemas especificos no dominio do
sistema de numeracdo decimal. Esta escolha por parte dos professores do 1.° CEB ¢
natural, pois, tal como foi referido acima, o conhecimento profundo do sistema de base
10 ¢ determinante para a compreensao e aplicacao de estratégias de calculo mental e dos

algoritmos.
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h. Sentimentos admitidos pelos docentes ao lecionar o sentido de niimero
Neste ponto, foi importante conhecer os sentimentos que os docentes admitem ter

ao lecionar o sentido de numero, tal como expode o Quadro 27.

Sentimentos admitidos pelos docentes ao lecionar
. i Educadores | Professores

o sentido de numero
Gosto pessoal pelo contetido E4; ES P2; P3; P4; P5
Gosto qu ver as criang¢as aderirem as atividades de El: ES 3
Matematica
Desconforto por ndo ser area favorita E2
Indiferenca E3 P1

Quadro 27 — Sentimentos que os docentes assumem ter ao lecionar o sentido de numero.

A partir do quadro anterior, observa-se que a maioria dos educadores de infancia
(E1, E4 e ES) e a quase totalidade dos docentes do 1.° CEB (P2, P3, P4 ¢ P5) admitem ter
sentimentos positivos em relagdo a lecionacao do sentido de numero, sendo mais
referenciado o gosto pessoal pelo conteudo. A titulo ilustrativo apresentam-se alguns
excertos do discurso relativo a este gosto pessoal pelo conteudo: “Eu gosto e sinto que
estou a dar a vida que os numeros téem” (P2), “Gosto particularmente, porque sinto que,
como professor, ¢ um dever promover uma abordagem que facilite a compreensdo do
sentido do numero, ou seja, devemos dar sentido as aprendizagens” (P4).

Apenas E2 admite ter algum desconforto ao lecionar o sentido de niimero, por ndo
ser a sua area favorita. H4, no entanto, dois docentes (E3 e P1) que dizem ser indiferentes
a lecionagao do conteudo em questdao. Por exemplo, P1 refere: “Lecionar o sentido do
numero é como lecionar outra temdatica, faz parte dum todo” (P1).

Verifica-se, assim, que os discursos dos docentes em relacao aos sentimentos que
assumem ter ao lecionar o sentido de nimero sdo semelhantes, independentemente dos

diferentes niveis de ensino.

i. Formacao que os docentes reconhecem ter para lecionar o sentido de numero
Por ultimo, foi nosso objetivo perceber qual a formagdo que os docentes
reconhecem ter de modo a poderem lecionar o sentido de nimero, dada a importancia da
formagdo continua no desenvolvimento profissional docente. E nesta perspetiva que
Costa (2016) enfatiza que “a formagdo de professores nao termina com a graduagao,

necessitando haver entendimento e necessidade de continuidade sobre assuntos de forma
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mais aprofundada que dizem respeito a formagao do profissional” (p. 20). A mesma
autora alerta para que

o processo de formagdo continuada nao seja uma continuidade de modelos
tradicionais, nao reproduza velhas praticas de ensinar e aprender, nem se baseie
em conhecimentos fundamentais tedricos que acabam reduzindo a formagdo do
professor em um conjunto de métodos e conhecimentos repetitivos e
ultrapassados, que nada tém a acrescentar ao processo de ensino-aprendizagem
hoje tao discutido e esperado por todos. (Costa, 2016, p. 20)

Hé que acompanhar as mudangas sociais e curriculares, de modo a atuar, o melhor
possivel, junto dos alunos. O Quadro 28 apresenta a formacdo que os docentes

reconhecem ter para lecionar o sentido de nimero.

Formacao dos docentes, para lecionar o sentido Educadores Professores
de nimero

Formacgao inicial E3; E5 P1; P3; P5

Conhecimentos do quotidiano e pratica do dia a dia El; E2

Conversas informais com colegas El; E4 P3

Consulta de livros e pesquisas por iniciativa pessoal E2; E4 P1

Contacto com estagiarios em formacao inicial E2

Cursos de formacao na area de Matematica E4; ES P1; P2; P3; P4; P5

Quadro 28 — Formagdo que os docentes reconhecem ter para lecionar o sentido de

numero.

O Quadro 28 revela que sdo sobretudo os educadores de infancia que referem ter
aprendido a lecionar o sentido do nimero a partir de situagdes correntes, nomeadamente
conhecimentos do quotidiano e pratica do dia a dia, conversas informais com colegas,
consulta de livros, pesquisas por iniciativa pessoal e até o contacto com estagiarios em
formagao inicial. Excecdo seja feita a dois educadores (E3 e ES) que remetem apenas para
uma aprendizagem de tipo formal. Nesta mesma perspetiva, os professores do 1.° CEB
apontam basicamente para uma preparacdo estruturada e de cariz formal, como a
formagao inicial e cursos de formacao na area de Matematica.

Note-se que todos os docentes admitem ter aprendido a lecionar o sentido de
numero através de formacao estruturada institucionalmente, a exce¢ao de dois deles (E1

e E2). Quanto aos professores do 1.° CEB, todos mencionaram ter cursos de formagao na
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area de Matematica, alguns deles (P1; P2 e P3) referiram as formagdes ‘“Matematica Passo
a Passo”, no contexto da implementacao do Projeto Prof DA, ao contrario dos educadores,
em que somente dois (E4 e ES) referiram ter este tipo de curso.

Observam-se, assim, diferengas de discurso entre educadores e professores do

1.° CEB, pois estes ultimos ddo primazia a preparagdo formal e os primeiros a informal.

4. Conclusoes e limitacoes do Estudo

Neste topico, torna-se essencial apresentar as conclusdes mais relevantes do
estudo, bem como as limitagdes surgidas durante o mesmo.

Neste sentido, foi nosso propodsito promover diferentes estratégias pedagogicas
que facilitassem o desenvolvimento do sentido de numero, bem como refletir sobre o seu
contributo para a aprendizagem das criancas. Além disso, pretendiamos conhecer as
perspetivas de Educadores de Infancia e de Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico
sobre o sentido de nimero e as estratégias que admitiam implementar nas suas praticas
pedagogicas no ensino de Matemadtica, bem como as suas percegdes acerca das estratégias
usadas pelos alunos nas atividades matematicas. Por ultimo, foi nosso objetivo tentar
relacionar resultados da aplicacdo de estratégias facilitadoras da aquisi¢do do sentido de
nimero com discursos dos docentes entrevistados.

Assim sendo, os dados recolhidos e analisados com a implementagao das
atividades centradas no sentido de numero permitiram verificar que as estratégias
pedagogicas utilizadas no decorrer de ambos os estagios facilitaram a abordagem e/ou
consolidacdo de conteudos matematicos. Algumas dessas estratégias de ensino tiveram a
ver com: a construcao por parte da estagiaria de recursos que privilegiaram o estimulo
visual e a manipulagdo; a abordagem de contetidos em fungao das épocas comemorativas
e/ou das tematicas sugeridas pela professora cooperante; o incentivo a uma primeira
demonstra¢do de cada atividade, exemplificando a dindmica da mesma com o auxilio de
um aluno ou de um pequeno grupo de alunos; a promocao do didlogo em grupo,
incentivando as criancas a falarem de imediato sobre as atividades, tarefas ou conteudos;
o uso de objetos do quotidiano da crianga para a realizagdo das atividades; a convocacao
de diferentes areas e dominios do curriculo, promovendo-se a interdisciplinaridade; a
aplicagdo de fichas de trabalho; e a exploragdo de conteudos matematicos através de
pequenos desafios matematicos e de jogos. No que concerne especificamente a reflexdo

sobre o desenvolvimento do sentido de nimero, procurou-se mobilizar diferentes autores
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do método de Singapura, da psicologia cognitiva ¢ da didatica e metodologia da
Matematica.

Relativamente as estratégias de aprendizagem aplicadas pelas criangas, verificou-
-se que os discentes recorreram a uma diversidade de estratégias em ambos os niveis de
ensino, como sejam: a contagem pelos dedos; o movimento de tocar e apontar para os
objetos numa certa contagem; a sobreposicdo dos dedos nas imagens ou objetos ja
contabilizados (em contagens até a dezena); o recurso as palmas ou a outro objeto ou
parte do corpo para contabilizar o nimero de silabas de certas palavras; a utilizacdo de
calculos auxiliares e de esquemas na resolugao de problemas; o recurso a algoritmos para
obter os resultados pretendidos, com e sem identificacao das ordens numéricas; a escrita
de expressdes matemadticas; a aplicagdo das propriedades das operagdes e o
reconhecimento da natureza posicional do sistema de numera¢do, nomeadamente para as
operagdes de multiplicagdo e de divisdo, com enfoque nas tabuadas; entre outras.

Com a realizagdo das entrevistas aos profissionais de educacdo, apurou-se que,
quanto a concecdo do sentido de nimero, ndo existiu grande discrepancia de posi¢des
entre os docentes dos dois niveis de ensino, constatando-se que a concecdo mais
respondida ¢ a de que o sentido de nimero corresponde a compreensao global do niamero,
indo ao encontro do definido por Castro e Rodrigues (2008) ao referirem que o sentido
de numero diz respeito a compreensdo geral dos numeros e das operagdes, com o
proposito de serem desenvolvidas diversas estratégias uteis para o dia a dia. Além disso,
tanto a maioria dos docentes do 1.° CEB como os educadores de infancia afirmaram que
o sentido de numero € util, nomeadamente, para a destreza de calculo e para o
desenvolvimento do raciocinio matematico, embora os educadores tivessem reforcado
também a necessidade de se consolidarem conhecimentos basicos face a aprendizagens
futuras. Todos os educadores referiram, igualmente, que os contetidos associados ao
sentido de nimero se centram na contagem, classificagdo, agrupamento de objetos e
escrita dos numerais e quase todos referiram a comparacao, ordenacao e sequéncias de
numeros. De modo diferente, as respostas dos docentes do 1.° CEB foram mais centradas
no valor posicional, composi¢cdo e decomposigdes de numeros, contagem, classificacao,
agrupamento de objetos e escrita dos numerais, bem como a comparagdo, ordenagio e
sequéncias de numeros. Para além disso, os profissionais de ambos os niveis de ensino
disseram promover diariamente o sentido de nimero, embora o discurso dos educadores
de infancia sobre a planificacdo deste conteudo colocasse o foco do sentido de niimero

nas caracteristicas da crianca e em aspetos de gestdo das diferentes areas do curriculo e o
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dos professores do 1.° CEB realgasse o processo de instru¢do propriamente dito, por se
focarem nos contetudos e atividades a realizar.

Observou-se, ainda, com os dados obtidos através das entrevistas, elevada
valorizacdo dos materiais concretos e manipuldveis pelos docentes de ambos os niveis de
ensino. Com esta estratégia, os docentes disseram que os alunos t€ém uma participacao
ativa e aderem as atividades sugeridas. Contudo, na promog¢ao do sentido de nimero,
tanto os educadores de infancia como os professores do 1.° CEB partilharam a dificuldade
relativa a0 acompanhamento do programa de Matemadtica e a passagem dos estadios
concreto/pictorico para o abstrato.

Ainda no contexto das entrevistas, os profissionais de educacdo referiram
promover diariamente a contagem, concluindo-se que esta foi o conteido mais referido
pelos educadores e professores. Ao cruzar esta informagao com as praticas em ambos os
estagios, salta a vista a importancia e a frequéncia com que os alunos recorriam a
contagem nas diversas atividades. Outro aspeto a realcar refere-se ao facto de algumas
criangas, durante a realizagcdo das atividades, principalmente na Educac¢ao Pré-Escolar,
demonstrarem dificuldades em passar do concreto para o abstrato. Nesta linha de
pensamento, apesar desta dificuldade ter-se notado mais neste nivel de ensino, no
contexto do estagio, foram mais os docentes do 1.° CEB a realgar a abordagem CPA como
dificuldade sentida na lecionacao do sentido de nimero, no contexto do estudo.

Por outro lado, verificaram-se alguns aspetos nao coincidentes entre os discursos
dos educadores e professores do 1.° CEB e as situacdes ocorridas nas praticas pedagogicas
dos dois estagios. Um exemplo consiste no facto de em ambos os niveis de ensino,
sobretudo no 1.° CEB, uma grande parte dos alunos ter mostrado dificuldades no calculo
mental e apenas um educador e um docente terem referido a existéncia de confusao na
aplicacdo do calculo mental como dificuldade das criancas na aprendizagem do sentido
de niamero. Outro exemplo refere-se ao facto de grande parte dos alunos, tanto no estagio
da Educacdo Pré-Escolar como no estagio do 1.° CEB, ter recorrido a estratégia da
contagem pelos dedos para auxiliar, principalmente, na realizagdo de exercicios e
resolugdo de outras tarefas matematicas que implicavam contagens. Comparando esta
forma de funcionar das criangas com os dados obtidos nas entrevistas, constata-se que
esta foi uma estratégia apenas referida por um educador.

Numa analise global ao estudo desenvolvido, devemos apontar algumas
dificuldades e adversidades sentidas, que foram, no final, ultrapassadas com sucesso,

possibilitando a conclusdo do trabalho. Uma das dificuldades sentidas centrou-se na
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necessidade de se clarificarem e fundamentarem as decisdes tomadas e de se otimizar a
articulacao entre todos os pontos fundamentais do tema em investigagao.

Para além disso, € no que toca a elaboracao do guido das entrevistas, realgam-se
dificuldades em encontrar as teméaticas que operacionalizavam a promocao do sentido de
nimero, bem como a formulacao das diferentes questdes em fungdo dessas tematicas.
Uma vez realizadas as entrevistas, despendeu-se imenso tempo com as suas transcrigoes,
com o propdsito de, em seguida, se proceder a andlise de todas as informagdes
provenientes de cada entrevista. Ainda no contexto deste método de recolha de dados,
importa real¢ar que, no decorrer da validagdo do guido das entrevistas, foi referido que
algumas perguntas eram semelhantes, pelo que se procedeu a reajustamentos varios.

Outra das limitagdes encontradas refere-se ao facto de o nimero de entrevistados
ter sido limitado, o que ndo possibilitou uma maior diversidade de respostas, um aspeto
sempre relevante em estudos de caréacter exploratorio.

Contudo, e mesmo com as limitagdes supramencionadas, constatamos que todos

os objetivos foram cumpridos na sua globalidade, pelo que permitiram de alguma forma

aprofundar aspetos basilares do desenvolvimento do sentido de numero.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar a esta etapa, torna-se fundamental sistematizar as trés componentes
essenciais que marcaram este Relatdrio. A primeira componente centrou-se nos
fundamentos pedagogicos da docéncia, em Educagao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino
Basico, e numa breve contextualizacao sobre o Método de Singapura e sobre o tema deste
Relatorio. Na segunda componente, apresentou-se uma sintese do trabalho desenvolvido
nos Estagios Pedagogicos I e I, concretizados na Educagdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, respetivamente. Na ultima componente, procurou-se evidenciar, analisar
e refletir acerca das atividades centradas no ambito do sentido de nimero, bem como
cruzar alguns dados obtidos destas atividades com os dados recolhidos com o estudo
realizado sobre as representagcdes e percecdes de profissionais de educagdo sobre o
desenvolvimento do sentido de niimero.

A Educagdo ¢ entendida como um processo que possibilita a todo e qualquer
individuo o seu desenvolvimento nas mais variadas vertentes, designadamente cognitiva,
afetiva, motora e social. A escola, por sua vez, apresenta-se como uma institui¢ao cujas
principais finalidades t€ém a ver com a possibilidade de a crianca aprender, brincar,
explorar, criar e compreender-se a si ¢ ao mundo que a rodeia. O professor deve, assim,
procurar conhecer a realidade escolar e social com a qual € confrontado, ter a capacidade
de refletir sobre a mesma, ensaiar solugdes para situagdes menos satisfatorias, avaliar
resultados e investigar o proprio trabalho, numa atitude de empenho, dinamismo,
afabilidade e integridade. Deve, deste modo, procurar desenvolver a sua acdo com base
em fundamentos consistentes € com a maxima intencionalidade pedagdgica, refletindo
sobre a mesma, para que possa ser capaz de melhorar as suas praticas.

Nesta perspetiva, e remetendo para as praticas desenvolvidas nos Estagios,
importa destacar que o contexto de ensino a distancia implementado no primeiro
momento do Estagio Pedagogico I (1.° CEB), devido a pandemia associada a COVID-19,
constituiu um momento desafiador e rico em experiéncias de aprendizagem e lecionagdo,
pois tivemos de nos adaptar a uma metodologia completamente distinta da existente antes
deste periodo. A recolha de dados contemplou sobretudo o registo fotografico dos
trabalhos dos alunos, uma vez que, tendo em conta a metodologia implementada, esta foi
a forma mais acessivel de receber as suas produgdes. De facto, as adversidades registadas
foram satisfatoriamente superadas e encaradas como oportunidades de adaptagdo e
aprofundamento de conhecimentos ao nivel de recursos digitais para a elaboragdo das

diversas atividades, tendo em consideracdo o contexto familiar de cada aluno. Ja no
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segundo momento do Estagio Pedagdgico 11, foi possivel o ensino presencial, mas com
restrigdes devido a pandemia. Assim sendo, as atividades foram elaboradas de forma a
que cada aluno pudesse realiza-las individualmente, com o objetivo de ndo haver partilha
do material usado nas diferentes atividades.

Neste sentido, em ambos os estagios pedagogicos, desenvolvemos um leque
diversificado de atividades nas varias areas e dominios curriculares, tendo em
consideragdo a integragdo e a inclusdo. Nesta perspetiva, tivemos o cuidado de, numa
primeira fase, compreender quais as principais dificuldades das criangas, especialmente
ao nivel do Dominio da Matematica, mais propriamente, quanto ao desenvolvimento do
sentido de nimero e as estratégias utilizadas por elas, com o intuito de podermos atuar
diretamente nessas fragilidades, como forma de as atenuar e/ou colmatar.

Assim sendo, a informacdo anterior vai ao encontro do primeiro objetivo deste
Relatorio “Refletir sobre as praticas pedagogicas vivenciadas nos contextos de estagio na
Educagao Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico”. Observou-se que, nas
intervengdes concretizadas, a manipulacdo de objetos e materiais consistiu num recurso
decisivo para o desenvolvimento do sentido de nimero, dado que, para a abordagem quer
de conteudos matematicos como de conteudos de outras areas e dominios curriculares,
determinados exemplares ou modelos especificos ajudaram os alunos a compreender e a
aprofundar conceitos e procedimentos. Nas nossas praticas, exploramos diversos
conteudos matematicos, de modo a auxiliar o desenvolvimento do sentido de numero,
atribuindo énfase, por exemplo, a contagem oral de objetos e sons, a subitizagdo
(capacidade de reconhecer pequenas quantidades sem contagem), ao calculo mental, aos
algoritmos, principalmente da divisdo e multiplicacdo, a tabuada e a resolucdo de
problemas.

Ja no segundo objetivo “Aprofundar conhecimentos sobre a implementacdo de
estratégias diversificadas capazes de promover o sentido de nimero no ensino e
aprendizagem da Matematica”, de acordo com a bibliografia da especialidade,
aprofundaram-se conhecimentos essenciais sobre as estratégias para promover o sentido
de numero. Estes conhecimentos foram fundamentais para cruzar com os resultados
obtidos, quer nas praticas, quer com a realizacdo das entrevistas aos profissionais de
educagdo. A titulo de exemplo, indicamos algumas leituras que foram particularmente
relevantes. Desde logo, destacamos os estudos das neurociéncias que apontam para a
forma como o cérebro de uma crianca aprende Matematica e como o sentido de nimero

¢ inerente ao desenvolvimento do ser humano, desde o seu nascimento (Sousa, 2008).

144



Para além dos textos relativos as teorias edificadoras do curriculo de Singapura (Bruner,
1966; Dienes, 1970; Skemp, 1989; Edge, 2009; Fong, 2009), a obra de Gelman e Gallistel
(1978) foi particularmente relevante, no contexto do estagio desenvolvido na Educagao
Pré-Escolar, pois forneceu-nos ideias fundamentadas para a promogao de estratégias com
vista ao desenvolvimento do sentido de numero.

No que diz respeito ao objetivo “Propiciar experiéncias de aprendizagem com
foco na promogao de estratégias para desenvolver o sentido de nimero”, foram propostas
e realizadas diversas atividades que incorporaram diferentes estratégias de ensino,
nomeadamente: a interligacao da tematica explorada em cada semana com os contetidos
matematicos; a utilizacdo de materiais concretos e quantificaveis; o recurso a fichas,
esquemas, desafios matematicos e jogos ludicos; a realizacao de tarefas em pequenos
grupos, entre outras. Revemo-nos nas ideias defendidas por Clements e Sarama (2014),
quando referem que: “[i|nstruction that focuses on flexible application of a variety of
strategies helps students build robust concepts and procedures” (p. 112). De facto, notou-
-se que as estratégias de ensino implementadas, em alguns casos, possibilitaram aos
alunos ultrapassar as suas dificuldades, mas noutros casos apenas foram atenuadas essas
dificuldades. Como limitacao do trabalho desenvolvido, apontamos os constrangimentos
do ensino a distancia e o tempo muito reduzido de momentos presenciais, no contexto do
estagio desenvolvido no 1.° CEB, o que condicionou um trabalho mais sistematico e
continuado de promocgao da diversificacao de estratégias de aprendizagem dos nimeros
e das operacdes nesse nivel de ensino.

Com isto, e atendendo as experiéncias de aprendizagem promovidas com foco nas
estratégias para desenvolver o sentido de nimero, hd que realgar a manifestacdo de
atitudes e comentarios positivos e relevantes por parte dos alunos, aquando da
concretizagdo das diversas atividades matematicas. As atividades que envolveram a
manipulacdo de materiais e a componente ludica, tanto na Educagdo Pré-Escolar como
no 1.° CEB, geraram maior satisfacdo e interesse por parte das criancas.

Relativamente ao ultimo objetivo deste Relatorio, “Entender as representagdes de
Educadores de Infancia e de Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico sobre as proprias
concecdes de sentido de numero e as estratégias utilizadas na lecionagdo deste contetido
no ensino da Matematica, tanto na Educacao Pré-Escolar, como no 1.° Ciclo do Ensino
Basico”, este enquadrou-se num estudo exploratério que contou com a participacao de
dez docentes, cinco da Educagdo Pré-Escolar e cinco do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Em

geral, verificamos que a maioria dos educadores de infancia e dos professores do 1.° CEB
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associa o sentido de nimero a uma concegao abrangente, neste caso, 8 compreensao geral
dos nimeros e das operagdes. Sobre os contetidos associados ao sentido de numero, todos
os educadores mencionaram que a contagem era um dos conteudos fundamentais a ser
abordado, tal como referido por trés professores do 1.° CEB. Este ¢ um dado que vai ao
encontro de varios estudos (Castro e Rodrigues, 2008; Mcintosh, Reys & Reys, 1992),
uma vez que a contagem se encontra presente no dia a dia de cada crianga, tanto em
contexto escolar como no quotidiano dos discentes. Neste sentido, constatou-se que quase
todos os docentes de ambos os niveis de ensino afirmaram que a estratégia referente a
utilizagdo de material manipuldvel auxilia o desenvolvimento do sentido de niimero,
articulando-se com a estratégia relativa ao recurso de jogos e atividades com
intencionalidade pedagogica. Contudo, importa destacar que pelo menos dois educadores
referiram que nunca tinham pensado no sentido do niimero de forma isolada, mas antes
de forma integrada ao nivel da Matematica.

Ao concluir, importa clarificar que tanto as praticas letivas dos estagios como a
escrita deste Relatorio consistiram em oportunidades impares de aprendizagem enquanto
futura docente e, apesar de terem sido momentos distintos de aprendizagem, foram, ao
mesmo tempo, momentos gratificantes, adquirindo-se um vasto conjunto de saberes que
irdo, certamente, perdurar e refletir-se na futura lecionacao junto das criangas.

Apesar de todos os obstaculos que foram surgindo no decorrer dos momentos de
estagio, sentimo-nos satisfeitos e realizados com o resultado final apresentado, fruto de
um enorme esforco e dedicagdo. Foi o final de uma etapa desafiadora e rica em
experiéncias e o inicio de outra que, certamente, sera recheada de muitas situagdes de
aprendizagem, de experiéncias e vivéncias que marcardo a nossa formacao e desempenho
profissional, com a certeza que cada crianca e cada historia envolvida contribuira para o
nosso crescimento pessoal e profissional. O foco continuard a ser, certamente, o bem-estar

e a aprendizagem das criangas.
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Anexo III - Protocolo de Consentimento Informado para os docentes confirmarem a sua

colaboracao no estudo.

Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, Sara Amaral, estudante do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Badsico, estou a realizar uma investigacdo, no ambito do meu
Relatorio de Estagio subordinado ao tema: “Estratégias de Promogdo do
Desenvolvimento do Sentido de Numero na Educacgdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do
Ensino Bdsico”, que visa conhecer as perspetivas de Educadores e Professores sobre o
desenvolvimento do sentido do numero, bem como refletir sobre estratégias que possam
contribuir para o mesmo. Deste modo, venho pedir a sua colaboragdo e ajuda na
realizacdo desta investigacao, esperando que os Docentes da minha escola de estagio me
possam conceder entrevistas destinadas a relatar as suas experiéncias de trabalho sobre o
referido tema. Trata-se de colaboragdao muito importante para a investigacdo, mas
sobretudo muito util para a minha formagao.

Asseguro o anonimato dos seus dados pessoais, bem como a confidencialidade
das informagdes prestadas, estando ao abrigo do direito ao sigilo. As conclusdes irdo
ser deduzidas da globalidade dos dados, ndo estando em causa o estudo de cada
entrevistado de forma isolada. Espero obter a sua autorizagao para proceder ao registo

audio da nossa conversa, de modo a melhor assegurar o rigor da informacao prestada.

Assinatura do/a participante:

Nome e assinatura da investigadora:

Sara Amaral

Agradego a prestimosa colaboragao

Ponta Delgada, 9 de marco de 2020
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Anexo IV — Sistema de categorias que possibilitou a reducdo dos dados obtidos das

entrevistas a educadores de infancia e a professores do 1.° CEB.

1. Concecoes dos docentes sobre o sentido de niumero
1.1. Compreensao global do numero
1.2. Associagdao de um numero a uma quantidade
1.3. Composicao e decomposicao de nimeros
1.4. Destreza com os numeros
1.5. Compreensao de estratégias na relagdo que existe entre o nimero € as
operagoes
1.6. Resolugdo de problemas aritméticos em contextos variados
2. Utilidade ou funcdes dadas pelos docentes a aprendizagem do sentido de
nimero
2.1. Conhecimento matematico basico para aprendizagens futuras no contexto do
percurso escolar do aluno
2.2. Otimizagao da destreza de calculo
2.3. Desenvolvimento do raciocinio matematico
2.4. Aplicacdes do sentido de numero no dia a dia
2.5. Desenvolvimento global das criancas
3. Conteudos que os docentes associam ao sentido de nimero
3.1. Contagem, classificacdo, agrupamento de objetos e escrita dos numerais
3.2. Comparagido, ordenagdo e sequéncias de nimeros
3.3. Valor posicional, composicao e decomposi¢des de numeros
3.4. Estratégias de calculo mental envolvendo as operagdes aritméticas
3.5. Algoritmos das quatro operagdes aritméticas
3.6. Todos os aspetos relativos a Matematica
4. Significado das expetativas dos docentes, no inicio do ano letivo, sobre o
dominio de conteudos do sentido de numero
4.1. Expetativas positivas em relacdo a turma
4.1.1. Independentemente das caracteristicas da turma
4.1.2. Se a turma dominar a Matematica elementar
4.2. Expetativas positivas para desenvolver o gosto pela Matemadtica, fazendo

sentido para as criangas através de atividades ludico-pedagogicas
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4.3.

4.4.
4.5.
4.6.

Expetativas positivas para abordar aspetos nao consolidados, antes de
introduzir novos contetidos

Expetativas positivas relacionadas com a consecucao dos objetivos definidos
Expetativas positivas globais, em todas as areas

Reconhecimento da auséncia de expetativas no inicio do ano, por s6 surgirem

no decorrer da lecionagao

Foco dado pelos docentes ao sentido de numero nas suas planificacoes

5.1.

5.2.
5.3.
54.
Mo

Caracteristicas das criangas (idade, conhecimentos que dominam, etc.) para
a definicdo de objetivos

Conteudos de numeros e operagdes

Interdisciplinaridade entre diversas areas do curriculo

Atividades e tarefas de aprendizagem

mentos ou situacdes que os docentes admitem destinar a promocao do

sentido de nimero

6.1.
6.2.
6.3.
6.4.
6.5.
6.6.

Diariamente

Preenchimento de quadros de registo de rotinas

Uso de nimero limite de criangas por area de trabalho
Fila para o recreio/ almogo

Resolucao de situagdes problematicas

Abordagem de temas de outras areas ou dominios

Estratégias expressas pelos docentes para promover o sentido de numero

7.1.

Estratégias que os docentes admitem usar

7.1.1. Atividades partindo das realidades, conhecimentos e descobertas das
criangas

7.1.2. Explorar jogos, brincadeiras e atividades com intencionalidade
pedagbgica

7.1.3. Material manipulavel de apoio ao desenvolvimento do sentido de
nimero

7.1.4. Uso de novas tecnologias com as criangas

7.1.5. Exploracao de esquemas

7.1.6. Questionar as criangas para desenvolver a sua capacidade de reflexao

7.1.7. Trabalho individual

7.1.8. Trabalho a pares ou em pequeno grupo

7.1.9. Trabalhar a Matematica de forma sistematica
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7.2. Estratégias que os docentes dizem conhecer sem as aplicar
7.2.1. Fichas diarias
7.2.2. Praticar o sentido de nimero em outros temas matematicos ou em
situagOes do dia a dia
7.2.3. Explicitar o raciocinio e ideias para fazer debate em grupo
7.2.4. Usar nateriais estruturados diversos
7.2.5. Desconhecimento de outras estratégias por ja ter experimentado as
conhecidas
7.3. Estratégias que os docentes consideram nunca vir a aplicar
7.3.1. Imposi¢ao
7.3.2. Exclusdo de qualquer estratégia por a sua utilidade depender da crianca
7.4. Eficacia que os docentes atribuem as estratégias que usam
7.4.1. Reconhecimento de que as criangas gostam das tarefas concretizadas
7.4.2. Percecdo de evolucado significativa na aprendizagem
7.4.3. Sensagdo de maior desenvoltura no raciocinio € na argumentacao ao
nivel da comunicacao matematica
7.4.4. Reconhecimento de que as estratégias por vezes nao sao eficazes
7.5. Estratégias que os docentes indicam como sendo usadas pelas criancas
quando trabalham o sentido de niimero
7.5.1. Reproducao daquilo que fazem na sala, nas brincadeiras e em situacoes
do quotidiano ndo escolar
7.5.2. Utilizagao de objetos concretos ou jogos de construcao
7.5.3. Contagem pelos dedos ou batimento de palmas
7.5.4. Lengalengas
7.5.5. Representagdo e leitura de nimeros
7.5.6. Valor posicional dos algarismos e relagdes entre ordens, com ou sem
quadro de valor posicional
7.5.7. Composicdo e decomposi¢do numérica com circulos de valor
posicional
7.5.8. Estratégias desenvolvidas nas aulas
8. Recursos que os docentes dizem usar para promover o sentido de nimero
8.1. Materiais concretos e manipuldveis, incluindo objetos de uso quotidiano
8.2. Historias

8.3. Internet, enciclopédia
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10.

11.

12.

13.

8.4. Jogos

8.5. Orientagdes oficiais sobre o curriculo

8.6. Projeto Prof DA a nivel da Regido Auténoma dos Acores

8.7. Sem necessidade de documentacdo ou apoios externos para lecionar o
sentido de numero

Reacdes dos alunos as propostas de trabalho dos docentes

9.1. Satisfagdo por preferirem a Matematica

9.2. Interesse, curiosidade ¢ motivacao

9.3. Participacao ativa, por aderirem

9.4. Nem sempre motivados

Dificuldades que os docentes assumem ter ao lecionar o sentido de numero

10.1. Falta de informacao nos documentos oficiais sobre o curriculo

10.2. Acompanhar o programa de Matematica

10.3. Saber como trabalhar determinados contetidos de forma concreta

10.4. Passar do concreto/pictorico para o abstrato

10.5. Constrangimentos de natureza econdémico-financeira

10.6. Dar resposta a criangas com necessidades educativas especiais ou cujo
desenvolvimento cognitivo inicial ndo corresponda ao expectavel

10.7. Avaliar todos os alunos em atividades de grande grupo

Dificuldades das criancas, identificadas pelos docentes, na aprendizagem do

sentido de numero

11.1. Falta de concentracdo e interesse

11.2. Sequéncia numérica errada

11.3. Grafismo indecifravel ou impreciso dos numerais

11.4. Confusao na aplicag¢ao do céalculo mental

11.5. Desorientagdo na leitura dos numeros

11.6. Omissao de classes e ordens na escrita de nimeros

11.7. Normalmente ndo revelam dificuldades

Sentimentos admitidos pelos docentes ao lecionar o sentido de niimero

12.1. Gosto pessoal pelo contetdo

12.2. Gosto por ver as criangas aderirem as atividades de Matematica

12.3. Desconforto por ndo ser area favorita

12.4. Indiferenga

Formacao que os docentes reconhecem ter para lecionar o sentido de niimero
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13.1. Formacao inicial

13.2. Conhecimentos do quotidiano e pratica do dia a dia
13.3. Conversas informais com colegas

13.4. Consulta de livros e pesquisas por iniciativa pessoal
13.5. Contacto com estagiarios em formacao inicial

13.6. Cursos de formacao na area de Matematica
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Anexo V - Historia intitulada por “Aldeia Sorridente”, utilizada na atividade “Viaja pela

Leitura e Conta!”.




Anexo VI — Ficha de trabalho “Explora as dire¢des”.

Nome: Turma: Data: / /

Tal como visualizaste no Diaporama, podemos considerar duas direcdes: a
horizontal e a vertical. Para além disso, aprendeste que podemos recorrer a estas diregdes
para explorar os conceitos de paralelismo e perpendicularidade. Nota: Antes de iniciares
a resolucio desta atividade, lembra-te que poderés copiar as questdes para o teu caderno,
para facilitar a apresentagdo dos calculos e das respostas. Em alternativa, caso tenhas essa

possibilidade, imprime este documento e resolve as questdes diretamente no documento.

1) Na grelha seguinte, que representa a quinta da exploradora Sara, estdo marcados os
pontos que indicam a posigo da casa da exploradora (C), o terreno agricola da sua
quinta (T), o terreno com os seus animais (A), o armazém onde guarda as maquinas
agricolas (M), o poco (P), o celeiro (E) e o lago (L).

As linhas da grelha (segmentos de reta) representam os caminhos terreiros da quinta
da exploradora Sara.

1.1. Completa as frases.

a) O estd na intersegdo de dois caminhos

terreiros;

b) O caminho tetreiro do armazém tem a direcdo

3

(horizontal ou vertical)

¢) O caminho terreiro do terreno com animais tem a diregéo

(horizontal ou vertical)

Fonte: Atividade adaptada do Caderno do Aluno do 3.° ano — Matematica Passo a Passo.
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d) O caminho terreiro do terreno com animais € ao

caminho do armazém; (paralelo ou perpendicular)
e) O caminho terreiro do terreno com animais e o caminho terreiro do lago

sdo

(paralelos ou perpendiculares)

1.2. Observa a seguinte grelha e responde, com muita atengdo, a cada questdo.

Nota: Cada lado de uma quadricula mede 1 metro de comprimento.

0,5m

a) Os segmentos de reta marcados a amarelo sao 2

b) A exploradora Sara saiu de casa ¢ foi colher frutos ao terreno agricola.
Quantos metros a exploradora Sara percorreu, desde casa até ao terreno

agricola? Apresenta todos os calculos.

R.:
¢) O amigo da exploradora Sara, o agricultor Tomas, estava no pogo para ir
buscar 4gua e levar aos animais que estavam no terreno. Quantos metros
percorreu o Tomas, desde o pogo até ao terreno com os animais? Apresenta
todos os teus célculos.
R.:

Fonte: Atividade adaptada do Caderno do Aluno do 3.° ano — Matematica Passo a Passo.
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d) Qual dos dois amigos fez um percurso maior?

e) Qual a diferenca, em metros, do comprimento total dos dois percursos?

f) Sabendo que a exploradora, depois de colher os frutos no terreno, foi
guarda-los no estaleiro, calcula, em metros, o comprimento de todo o
percurso da exploradora, desde casa até ao estaleiro, passando pelo terreno

agricola. Apresenta todos os calculos.

Bom
trabalho!

A Estagiaria Sara
Fonte: Atividade adaptada do Caderno do Aluno do 3.° ano — Matematica Passo a Passo.
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Anexo VII — Documento elaborado em formato PDF com a sintese das principais

unidades de medida de comprimento e alguns exemplos de conversdes.

Medida - Comprimento

‘ O comprimento fraduz a distGncia mais curta

entre dois pontos. O metro € a unidade
principal das medidas de comprimento.

Unidades de medida de comprimento
Mdultiplos Unidade Submltiplos
(unidades maiores do que o metro) principal (unidades menores do que o metro)
quilometro | hectémetro | decémetro metro decimetro centimetro milimetro
km hm dam m dm cm mm

Conversoes — Comprimento

Observa os seguintes exemplos, tendo em conta
duas estratégias distintas para fazeres conversoes!
_—————

ou ..83.cm

177



Medida - Comprimento

o
ot

N

baseadas em exemplos reais, nomeadamente, no

Visualiza, atentamente, algumas conversoes 1
diGmetro da Lua e no raio da Terra!

O diametro é a medida de gualguer segmento de reta que
ligue dois pontos da circunferéncia, passando pelo centro.
O raio & a medida de gualguer segmento de reta que ligue
um ponto da circunferéncia ao centro.
Nos seguintes exemplos, o diimetro estd identificado a

amarelo e o raio a vermelho.

Diametro da Lua:

34 748 hm
Cene
34 748 hm 6378 km 1 hm
34 7:3 hm ahm 637:ukm %
3474 k\m / 63 78{/
3474 km 8 hm 63 781 hm
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Medida - Comprimento

de comprimento” e resolver todas as

Agora deverds aceder ao documento
intitulado por “Ficha de frabalho - Medidas g
questoes! Até & proximal

Ndo te esquecas de enviar & tua Professora
uma fotografia da resolugcdo da ficha.

Espero que tenhas gostado! 1
Até a proximal

Universidade dos Acores

Estagiarias
Sara Amaral e

Orientadora de Estigio da Universidade
Prof.” Cooperante da Escola

Fontes:
Livro auxiliar “TOP! Vou tirar 100%” — 3.° ano — 2019

Caderno do aluno “Matematica Passo a Passo” do 3.° ano de escolaridade
https://www.publico.pt/2014/06/20/ciencia/noticia/hoje-vamos-todos-ser-eratostenes-e-
medir-o-raio-da-terra-1659861; http://astro.if.ufres.br/lua/lua2.htm

2020
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Anexo VIII — Ficha de trabalho para consolidar as unidades de medida de comprimento,

as conversoes e a resolucao de problemas.

Ficha de trabalho — Medidas de comprimento

Nome: Turma: Data: / /

Nota: Antes de iniciares a resolugdo desta atividade, lembra-te que poderas copiar as

questdes para o teu caderno, para facilitar a apresentagido dos calculos e das respostas.
Em alternativa, caso tenhas essa possibilidade, imprime este documento e resolve as

questdes diretamente no documento.

1. Efetua as seguintes conversoes, preenchendo os espacos em falta.

3..cm 3. mm 4648
........ cm \ /m\
'+ S I PO .mm T m
........ mm / km
\ \
- mm km ... m

2. Compara as medidas usando >, < ou =.

237 cm 2m 37 cm

9m 40 cm 904 cm

4632 m 4km 642 m

9 km 40 m 904 m

15 mm 1cm 8 mm

6 cm 7 mm 66 mm

Fontes: Atividade baseada no caderno do aluno “Matematica Passo a Passo” do 3.° ano de

escolaridade, com informagdes retiradas de http://astro.if.ufrgs.br/ssolar.htm.
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3. Ordena as seguintes medidas de comprimento da menor para a maior (ordem crescente).

a) 160 cm; 37 cm; 8 m 91 cm.

b) 7 km 400 m; 9 km 50 m; 7140 m.

¢) 37mm; 3 cm 2 mm; 3 ¢cm 9 mm.

4. Resolve os seguintes problemas.

a) O Planeta Mercurio tem de didmetro 4878 km e o Planeta Marte apresenta de didmetro 6786 km.

Se adicionares os dois didgmetros dos Planetas, que medida, em hectometros (hm), obténs?

R.:

b) O Planeta Urano tem 51 108 km de didmetro e apresenta 46 230 km de diimetro a mais do que
o didmetro do Planeta Merctrio. Quantos decdmetros (dam) tem o didmetro do Planeta

Merctrio?

Bom trabalho!

Estagiarias Sara e

Fontes: Atividade baseada no caderno do aluno “Matematica Passo a Passo” do 3.° ano de

escolaridade, com informagdes retiradas de http://astro.if. ufrgs.br/ssolar.htm.
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