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Resumo

O presente Relatdrio de Estagio incide sobre o trabalho desenvolvido nas praticas
pedagogicas realizadas no Estagio Pedagdgico | e no Estagio Pedagdgico I, do Mestrado
em Educacdo Preé-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, com enfoque na
apresentacdo e reflexdo fundamentada das atividades implementadas, bem como na
andlise de tarefas de promocdo da relagdo entre a Matematica e o quotidiano e, ainda,
num conhecimento mais aprofundado das perspetivas das criangas sobre essa relagéo,
aspetos expressos em formato de estudo.

Em geral, a aprendizagem é um processo complexo que admite variacdes
dependendo do contexto e de quem aprende. Quando em espaco escolar se convocam as
experiéncias e vivéncias das criangas na abordagem dos conteudos, esta-se a contribuir
para que estas mais facilmente participem nos processos de aprendizagem e relacionem
novas informag6es com 0s seus saberes prévios, conseguindo construir e reestruturar de
modo mais consistente o seu conhecimento.

Em particular, no contexto do ensino da Matematica, é reconhecida, tanto por autores
da especialidade como em diretrizes do novo curriculo nacional, a importancia de se
investir no estabelecimento de conexfes com o quotidiano no decorrer das praticas letivas
diérias. De facto, se por um lado a aprendizagem da Matematica requer um progressivo
faseamento, por outro as conexdes com o quotidiano proporcionam as criangas a
possibilidade de fazerem descobertas e explorarem relagdes matematicas nem sempre
Obvias.

O estudo desenvolvido assenta numa metodologia de natureza qualitativa, em que
recorremos a observacao direta e a entrevistas a criangas. Foi nosso proposito analisar
experiéncias de aprendizagem envolvendo situac6es do quotidiano em ambiente escolar,
bem como conhecer as conce¢des das criangas sobre a Matematica e compreender as suas
representacdes face ao ensino-aprendizagem da Matematica envolvendo o quotidiano.

Os resultados mostram que as atividades de conexdo entre a Matematica e o
quotidiano requerem, no essencial, uma abordagem integrada de vérias areas do curriculo,
realizada em diferentes contextos e mediada pela construcédo de didlogos. Mostram, ainda,
que as concecdes das criangas recaem, sobretudo, no sentido de nimero, principalmente
em tarefas como contar e operar. Também se concluiu que as criangas reconhecem a
utilidade da Matematica fora do contexto escolar, considerando-a util no dia a dia,

especialmente quando relacionada com a sua aplicabilidade a médio-longo prazo.
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Com este Relatério, esperamos incentivar os docentes a tirarem partido das

experiéncias e vivéncias das criancas de modo a promoverem aprendizagens consistentes.

Palavras-Chave: Estagio Pedagogico; Educacdo Pre-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino

Basico; Ensino da Matematica; Conexfes matematicas; Matematica no quotidiano.

12



Abstract

This Internship Report focuses on the work developed in the pedagogical practices
carried out in Pedagogical Internship | and Pedagogical Internship Il of the Master's
Degree in Pre-school Education and Teaching of 1% Cycle of Basic Education, focusing
on the presentation and reasoned reflection of the activities implemented, as well as on
the analysis of tasks to promote the relationship between mathematics and everyday life,
and also on a deeper understanding of the children’s perspectives on this relationship,
aspects expressed in study format.

In general, learning is a complex process that admits variations depending on the
context and on who learns. When in school space the experiences and experiences of
children are called upon in the approach to content, it is contributing to make it easier for
them to participate in learning processes and relate new information with their previous
knowledge, being able to build and restructure their knowledge more consistently.

In particular, in the context of mathematics teaching, it is recognized, both by
specialist authors and in the guidelines of the new national curriculum, the importance of
investing in the establishment of connections with everyday life in the course of daily
teaching practices. In fact, if on the one hand learning mathematics requires a progressive
phasing, on the other hand connections with everyday life provide children with the
possibility to make discoveries and explore mathematical relationships that are not always
obvious.

The study developed is based on a qualitative methodology, in which we used direct
observation and interviews with children. Our purpose was to analyze learning
experiences involving everyday situations in a school environment, as well as to know
the children's conceptions about mathematics and understand their representations
towards the teaching-learning of mathematics involving everyday life.

The results show that the activities connecting mathematics and everyday life require,
in essence, an integrated approach to several areas of the curriculum, carried out in
different contexts and mediated by the construction of dialogues. They also show that
children's conceptions fall mainly on the meaning of number, especially in tasks such as
counting and operating. It was also concluded that children recognize the usefulness of
mathematics outside the school context, considering it useful in everyday life, especially
when related to its medium to long term applicability.

With this report, we hope to encourage teachers to take advantage of children's

experiences in order to promote consistent learning.
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Introducéo

O presente Relatorio de Estagio insere-se no &mbito do Mestrado em Educacédo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, da Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidades dos Acores, o qual € um requisito obrigatdrio no que concerne
a obtencdo do grau Mestre em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (Artigo n.° 20 do Decreto-Lei n.° 79/2014).

Ao longo deste documento, apresentar-se-a a andlise e reflexdo das praticas
pedagdgicas ocorridas nos Estagios Pedagdgicos | e I, realizadas na Educacdo Pre-
Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, respetivamente. Os estagios foram fulcrais para
a formacéo pessoal e profissional da futura docente dado que favoreceram a aquisigéo de
novas competéncias, conhecimentos e perspetivas fundamentais para o exercicio da
docéncia.

A tematica deste Relatorio tem como foco “Do Curriculo Escolar a Matematica no
Quotidiano Infantil”, sendo que os motivos que contribuiram para a sua escolha foram de
indole diversa. No nosso dia a dia, contactamos com temas matematicos a partir das
demais tarefas que realizamos, de forma direta ou indireta, pelo que o quotidiano € uma
presenca ativa nas nossas agdes e, como tal, consideramos que seria importante promover
conexdes entre as aprendizagens a desenvolver e o dia a dia dos alunos. Para além disso,
0 interesse e gosto da autora deste Relatorio pela Area da Matematica também
influenciaram a escolha.

Assim, para este Relatdrio de Estagio, elaboraram-se 0s seguintes objetivos:

e Proporcionar praticas educativas facilitadoras das aprendizagens das
criangas, tendo em conta 0s seus interesses e caracteristicas, em articulagdo
com as diferentes areas e dominios do curriculo;

e Desenvolver experiéncias de aprendizagem no ensino da Matematica,
envolvendo o quotidiano e adotando alguns principios orientadores do
Método de Singapura;

e Promover experiéncias de aprendizagem que incluam a relacdo da
Matematica com outras areas e dominios do curriculo;

e Verificar o interesse e satisfacdo das criancas em aprender Matematica;

e Averiguar até que ponto as criancas resolvem problemas de forma

perseverante;
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e Refletir sobre as praticas lecionadas e o contributo das mesmas para o
ensino-aprendizagem da Matematica;

e Compreender as representacdes das criancas face ao ensino-aprendizagem
da Matematica.

Relativamente a sua estrutura, o documento encontra-se organizado em quatro
capitulos. No primeiro capitulo, intitulado “A docéncia na Educacdo Pré-Escolar e no
1.° Ciclo do Ensino Basico”, procurou-se explorar as relagdes entre os perfis de
desempenho docente (geral e especifico) e a formagdo inicial, com o propdsito de se
identificarem competéncias inerentes a docéncia e de se ponderar o modo como estas
surgem no quadro legal da formac&o. Neste contexto, procuramos compreender a relacdo
entre o papel do professor e os respetivos perfis de desempenho docente e as diretrizes
que orientam a concetualizagdo da formacéo inicial a este respeito. O segundo capitulo,
denominado “A Matematica na Educacao Pré-Escolar ¢ no 1.° Ciclo do Ensino Basico”,
aponta para as conexdes entre a Matematica e o quotidiano, onde se invocaram alguns
dos principios orientadores do Método de Singapura e 0s respetivos contributos no &mbito
das aprendizagens da Matematica. O capitulo seguinte, intitulado “Intervengao
Pedagogica em contexto de estagio”, incide na apresentacdo e enquadramento das turmas
de estdgio, nomeadamente em Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Baésico, e
na reflexd@o global das praticas pedagogicas desenvolvidas.

No quarto capitulo, “Praticas letivas e representagdes das criangas face ao ensino-
aprendizagem da Matematica envolvendo o quotidiano”, apresenta-se a investigagao
realizada onde se analisa e reflete sobre as atividades/tarefas desenvolvidas no ambito da
Matematica. Nesta investigacdo, serdo apresentadas as concecles das criangas/alunos
sobre a Matematica, as suas representacdes face ao ensino-aprendizagem da Matematica
envolvendo o quotidiano e alguns relatos de experiéncias escolares matematicas
relacionadas com o quotidiano.

Por fim, serdo apresentadas algumas consideracdes e apreciacdes finais sobre todo o

trabalho concretizado.
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Capitulo I — A docéncia na Educacao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

O presente capitulo procura explorar as relacfes entre os perfis de desempenho
docente e a formacdo inicial, na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(1.° CEB), com vista a se identificarem competéncias inerentes a profissdo docente e a se
ponderar 0 modo como surgem no quadro legal da formacgdo. Assim, procurou-se
compreender melhor a relacdo entre o papel do professor e respetivos perfis de
desempenho docente e as diretrizes que orientam a concetualizacdo da formacéo inicial a

este respeito.

1.1. Papel do professor

As exigéncias e condi¢des a que um professor esta sujeito para exercer a sua profissao
sdo bastante complexas e levam-nos as seguintes questdes: O que € ser professor? Qual o
foco da sua acdo? A que finalidades da educacdo deve atender? Todas estas questdes
carecem de uma reflexdo, preconizando a complexidade de “ser professor” associada aos
desafios da profissédo docente.

Comecaremos, entdo, por descortinar o papel de professor, apesar de poder assumir
diferentes vertentes. De acordo com Marcelo (2009), a docéncia ¢ “uma profissao do
conhecimento” (p. 8) em que o professor se compromete a comunicar esse conhecimento,
de forma a permitir que se alcancem “aprendizagens relevantes para os alunos” (Marcelo,
2009, p. 8). De forma semelhante, Roldéo (2005) considera que a docéncia se caracteriza
pelo ato de ensinar de modo que “outro seja conduzido a aprender/apreender o saber que
alguém disponibiliza” (p. 14), posicionando o professor na intersecdo entre o saber e 0
aluno (Rold&o, 2005). Portanto, o professor, tendo um papel ativo na construgéo que 0s
alunos terdo de fazer do conhecimento, necessita atender as caracteristicas destes e a
diferentes fatores de contexto de modo a facilitar essa construgdo, em colaboragdo com
outros intervenientes educativos. Outra vertente desse papel relaciona-se com a produgéo
de conhecimento, assumindo-se que o professor também pode ser investigador das
préprias praticas e disponibilizar os resultados da sua investigacdo. Estas vertentes
apontam para a importadncia do dominio, por parte do professor, de informacédo
imprescindivel a sua intervencao pedagégica, seja para conseguir que o aluno aprenda
seja para melhor entender os processos de ensino-aprendizagem. Assim, a par do dominio

da informacdo, também se espera que a sua acdo se estenda ao desenvolvimento de
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competéncias, atitudes e destrezas nos alunos, em sintonia com as finalidades da educagéo
de determinada comunidade.

Para se enquadrarem e conhecerem as finalidades da educacédo, passamos a aludir a
documentacdo que permite dar corpo a essas finalidades no @mbito do nosso sistema
educativo.

A Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, Lei 5/97 de 10 de fevereiro, evidencia que
o nivel de ensino da Educagdo Pré-Escolar € “complementar da accdo educativa da
familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacao, favorecendo a formacéo e o
desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercédo na sociedade
como ser autonomo, livre e solidario” (artigo 2.°). De igual forma, as Orientagdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) especificam muitas das finalidades
a alcancar neste nivel de ensino (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

Na legislacdo conducente ao curriculo do 1.° CEB, destacam-se dois documentos
curriculares de referéncia de orientagcdo curricular, nomeadamente as Aprendizagens
Essenciais (AE) e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PA), os quais
se desenvolvem articuladamente “como referencial de base as decisdes tomadas pela
escola relativas & adequac&o e contextualizagdo nas varias dimensdes do desenvolvimento
curricular: o planeamento e a realizagdo do ensino e da aprendizagem, bem como a
avaliacdo interna e externa das aprendizagens” (Despacho n.° 6944-A/2018). Portanto, as
AE apoiadas no PA pressupdem os conhecimentos (0 que os alunos devem saber), as
capacidades (0s processos cognitivos que devem ativar para alcangar esse conhecimento)
e as atitudes e competéncias (o saber fazer associado ao conhecimento) numa ldgica
integradora. Por conseguinte,

os alunos, a saida do ensino obrigatério, deterdo, assim, um conhecimento
essencial, indispensavel e aprofundado do contetdo das disciplinas integradoras
do curriculo, um conjunto de capacidades especificas determinantes da aquisicdo

e uso desse conhecimento e um conjunto de competéncias e capacidades mais
gerais que contribuirdo para definir o seu perfil como cidaddos. (Rold&o, Peralta

& Martins, 2017, pp. 10-11)
Na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86), sdo indicados como objetivos
essenciais para este nivel de ensino “o desenvolvimento da linguagem oral e a iniciagdo

e progressivo dominio da leitura e da escrita, das no¢Ges essenciais da aritmética e do
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calculo, do meio fisico e social, das expressdes plastica, dramatica, musical e motora”
(artigo 8.°, n.° 3, Alinea a).

Ainda sobre o papel do professor, importa ter presente que o docente ao exercer a sua
funcéo de ensinar tem a oportunidade de aprender com aqueles a quem ensina, pelo que
¢ “necessario o esforco do professor para continuar aprendendo para poder ensinar”
(Mendes & Baccon, 2015, p. 39787). Ou seja, as experiéncias e vivéncias dos alunos séo,
também, fatores de contexto que contribuem para facilitar a construgdo do seu
conhecimento profissional, embora ndo se situem necessariamente no campo do
conhecimento cientifico. Ser professor € construir o seu conhecimento o que implica
aprender, tanto no processo formativo como ao longo da sua carreira (Marcelo, 2009).
Temos, assim, a formacdo inicial de professores como o alicerce para a experimentagédo
e construcdo do conhecimento sobre a profissdo docente e do proprio e a formagéo
continua para o crescimento profissional e pessoal.

Contextualizados os aspetos dominantes sobre o papel do educador/professor, a
seguir, considera-se pertinente analisar os Perfis de Desempenho Profissional Docente,
nomeadamente o Perfil Geral de Desempenho do Educador de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Bésico e Secundario e os Perfis Especificos de Desempenho Profissional do
Educador de Infancia e do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, uma vez que estes
ultimos contemplam as exigéncias para o desempenho profissional docente relativas a

especialidade do mestrado em que se enquadra este Relatdrio.

1.1.1. Perfil geral do desempenho docente

O Perfil Geral de Desempenho do Educador de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basico e Secundario contempla quatro dimensdes fundamentais a pratica
docente: a dimensdo profissional, social e ética, a dimensdo de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, a dimensdo de participacdo na escola e de relagdo com a
comunidade e a dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida.

No ambito da dimensdo profissional, social e ética, espera-se que o professor
combine os saberes especificos e os diversos saberes por meio da integracao,
fundamentando a sua agdo na investigacdo e na reflexdo partilhada com base em
orientacBes de politica educativa. Acresce, ainda, o facto de este ter a responsabilidade
de assegurar o desenvolvimento da autonomia, o bem-estar, a integracao e a inclusao dos

alunos, bem como o respeito pelas diferencas culturais e pessoais, contrariando qualquer
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tipo de exclusédo e de discriminagcdo (Ponto II, n.° 2, do Anexo ao Decreto-Lei n.°
240/2001, de 30 de agosto).

Na dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem perspetiva-se a
utilizacdo e a integracdo dos varios saberes, pautados por critérios de teor cientifico e
metodologico, para a promocdo de aprendizagens significativas com vista ao
desenvolvimento das competéncias do curriculo, ndo descurando a implementagédo de
estratégias pedagdgicas diferenciadas para garantir o sucesso dos alunos.
Cumulativamente, o professor recorre a avaliagao “como elemento regulador e promotor
da qualidade do ensino, da aprendizagem e da sua propria formagao” (Ponto Ill, n.° 2,
Alinea j, do Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto). Esta dimensdo assenta
no principio de escola inclusiva e de autonomia e flexibilidade curricular onde se
privilegiam “os métodos, as abordagens e os procedimentos que se revelem mais
adequados para que todos os alunos alcancem” as competéncias estabelecidas no Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (artigo 4.°, n.° 1, Alinea j do Decreto-
Lei n.° 55/2018, de 6 de julho).

A dimenséo de participacdo na escola e de relagdo com a comunidade prevé uma
forma de trabalho integrada com todos os intervenientes do processo educativo (pessoal
docente e ndo docente, alunos, encarregados de educagdo e instituicbes do meio
envolvente) por forma a desenvolverem-se interag0es discursivas sustentadas pelo
respeito, posicionando a escola como espaco de educacéo inclusiva e de intervencao
social. Concomitantemente, o professor participa “na constru¢do, desenvolvimento e
avaliacdo do projecto educativo da escola e dos respectivos projectos curriculares” (Ponto
IV, n.° 2, Alinea b, do Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto).

Por fim, a dimens&o de desenvolvimento profissional ao longo da vida é sustentada
pela ideia de “formacdo como elemento constitutivo da pratica profissional” por meio da
reflexdo, da experiéncia, da investigacdo e da cooperagdo, culminando na légica de
formagéo continua (Ponto V, n.° 1, do Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de
agosto).

De forma geral, este perfil evidencia as exigéncias da formacdo inicial para o
desempenho profissional, realgcando o papel de “professor «investigador, reflexivo,
colaborador, aberto a inovacéao e participante activo e critico» em diferentes contextos
educativos” (Alonso & Silva, 2005, p. 53).
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1.1.2. Perfil especifico de desempenho do educador de infancia

No que concerne ao Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Educador de
Infancia (Anexo n.° 1 ao Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto), estipula-se que o
educador ¢ quem “concebe e desenvolve o respetivo curriculo, através da planificagdo,
organizacdo e avaliacdo do ambiente educativo, bem como das atividades e projetos
curriculares, com vista a constru¢do de aprendizagens integradas” (Ponto II, n.° 1, do
Anexo n.° 1 ao Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto). Neste seguimento, na
Educacdo Pré-Escolar, é fundamental a organizacdo do espaco (como pilar para o
desenvolvimento curricular), a escolha dos materiais (de forma intencional pelo educador
e considerando a realidade das criancas) e a gestdo do tempo (de modo flexivel) para
fomentar experiéncias educativas integradas, ndo descurando a segurancga, a supervisao e
0 bem-estar das criangas. Assim, “a progressdo do desenvolvimento e da aprendizagem
das criangas, ao longo do ano, levara a introducéo de novos espacos e materiais, que sejam
mais desafiadores e correspondam aos interesses que vao sendo manifestados” (Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 26). Por estas razdes, torna-se relevante a observacao
das criancas, a planificacdo de atividades e a avaliacdo das criancas como forma de o
educador refletir sobre a sua agcdo com base no Qué? Como? Porqué? Por sua vez, a
relacdo e a acdo educativa deverdo promover a autonomia da crianga, o seu envolvimento
em atividades e em projetos, a cooperacdo entre as criangas, a integracdo e valorizagédo
das criancas, o envolvimento da familia e da comunidade, a estimulacdo da curiosidade
da crianca e o desenvolvimento afetivo, emocional, social e civico (Ponto II, n.° 4, do
Anexo n.° 1 ao Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto).

Partindo de todas estas consideracGes relativas a concecdo e desenvolvimento do
curriculo, reforca-se a necessidade de integracdo do curriculo, sendo referido que “o
educador de infancia mobiliza o conhecimento e as competéncias necessarias ao
desenvolvimento de um curriculo integrado, no ambito da expressao e da comunicacgéo e
do conhecimento do mundo” (Ponto I, n.° 1, do Anexo n.° 1 ao Decreto-Lei n.°
241/2001, de 30 de agosto).

No dmbito da expressdo e comunicacao, destaca-se o desenvolvimento da linguagem
oral mediante a criacdo de um ambiente propicio a interacdo das criangas entre si e com
os adultos, facilitando a emergéncia da leitura e da escrita e integrando os diferentes tipos
de expressao (plastica, musical, dramatica e motora). Relativamente ao conhecimento do
mundo, evidenciam-se as atividades exploratorias suportadas pela observacgéo,

exploracdo e descri¢do de acontecimentos e factos.

21



Todas estas ideias séo reforcadas nas OrientacGes Curriculares para a Educagéo
Pré-Escolar, que estipulam quatro pontos essenciais para o desempenho do educador no
processo de aprendizagem, designadamente a integracdo curricular, a colocagdo de
desafios de complexidade crescente, o0 apoio e colaboracao entre todos e a diferenciagdo
pedagdgica, nos seguintes termos:

articular a abordagem das diferentes areas de contetdo e dominios, para que se
integrem num processo flexivel de aprendizagem que corresponda as intencdes
pedagdgicas [do educador] e que, tendo a participacdo da crianca, faca sentido
para ela. Esta articulacdo podera partir da escolha de uma “entrada” por uma area
ou dominio, para integrar outros; planear oportunidades de aprendizagem
progressivamente mais complexas, tendo em conta o que observa e avalia sobre o
desenvolvimento e aprendizagem de cada crianca e a evolucao do grupo; apoiar
cada crianca para que atinja niveis a que ndo chegaria por si so, facilitando uma
aprendizagem cooperada, que dé oportunidade as criancas de colaborarem no
processo de aprendizagem umas das outras; diferenciar o processo de
aprendizagem, propondo situac@es que sejam suficientemente interessantes e
desafiadoras para a criangca, mas de cuja exigéncia ndo resulte desencorajamento
e diminuicdo da autoestima. (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 32)

Os pontos referidos anteriormente relacionam-se com os objetivos elencados na Lei
de Bases do Sistema Educativo, definidos para a Educagdo Pre-Escolar, onde se define
que a consecucdo dos mesmos deverd respeitar os “contetidos, métodos e técnicas
apropriados, tendo em conta a articulagdo com o meio familiar” (artigo 5.°, n.° 2).
Portanto, a Educacdo Pré-Escolar alude para “interagdes, experiéncias, atividades, rotinas
e acontecimentos planeados e ndo planeados que ocorrem num ambiente educativo
inclusivo, organizado para promover o bem-estar, o desenvolvimento e a aprendizagem
das criangas” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 106).

1.1.3. Perfil especifico de desempenho do professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico
No 1.° CEB, que compreende quatro anos de escolaridade, a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 46/86) regulamenta que “o ensino ¢ globalizante, da responsabilidade
de um professor tnico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas” (artigo 8.°, n.°
1, Alinea a).
De acordo com o Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Professor do 1.°

Ciclo do Ensino Basico (Anexo n.° 2 ao Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto), no
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que respeita & concecdo e desenvolvimento do curriculo, o professor deste ciclo
“desenvolve o respectivo curriculo, no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e
integrando os conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promogao da aprendizagem dos alunos” (Ponto I1, n.° 1, do Anexo n.° 2 ao
Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto). Portanto, perspetiva-se que o professor
recorra a uma abordagem integrada das aprendizagens, tendo em conta os diversos
contextos, capacidades e experiéncias de cada aluno, socorrendo-se dos instrumentos que
permitam avaliar “as aprendizagens dos alunos em articulagdo com o processo de ensino,
de forma a garantir a sua monotorizacao, [também desenvolvendo] nos alunos habitos de
auto-regulacao da aprendizagem” (Ponto Il, n.° 2, Alinea h, do Anexo n.° 2 ao Decreto-
Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto).

Atendendo ao Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, a escola inclusiva é aquela que
procura operar com a diferenga “adequando os processos de ensino as caracteristicas e
condigdes individuais de cada aluno, mobilizando os meios de que dispde para que todos
aprendam e participem na vida da comunidade educativa”. A referida legislagdo aponta

para quatro linhas de atuacéo para a inclusao, sintetizadas na Figura 1.
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Figura 1 — Esquema-sintese das linhas de atuacgdo para a inclusdo (adaptado do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de
julho).

De modo sucinto, a escola inclusiva pauta-se por atender as necessidades de todos 0s
alunos, por meio de um curriculo flexivel, cujo objetivo é o de assegurar as suas
aprendizagens, promover as suas potencialidades e garantir a sua participacdo plena no
contexto educativo.

Retomando-se a andlise anterior, referente ao Perfil Especifico de Desempenho
Profissional do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, o professor deste nivel de

ensino, ao nivel da integracao do curriculo, estd incumbido de promover a “aprendizagem
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de competéncias socialmente relevantes, no ambito de uma cidadania activa e
responsavel, enquadradas nas op¢des de politica educativa presentes nas varias dimensdes
do curriculo integrado deste ciclo” (Ponto 111, n.° 1, do Anexo n.° 2 ao Decreto-Lei n.°
241/2001, de 30 de agosto). Assim, cabe ao professor do 1.° CEB o desenvolvimento de
competéncias inerentes a Lingua Portuguesa, a Matematica, as Ciéncias Sociais e da
Natureza, a Educacdo Fisica e & Educacdo Artistica. Relativamente a Matematica, que
sera objeto de estudo no presente Relatdrio de Estagio, compete-lhe promover o gosto
pela Matematica (articulando-a com o quotidiano), fomentar a aprendizagem dos
conceitos basilares matematicos, desenvolver a compreensdo das conexdes matematicas
e proporcionar atividades de investigacdo em Matematica por forma a desenvolver nos
“educandos a autoconfianga na sua capacidade de trabalhar com a matematica” (Ponto
I11, n.° 3, Alinea e, do Anexo n.° 2 ao Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto).

Como se observa, procurou-se encontrar pontos de contacto entre o papel do
professor e os perfis (geral e especificos) de desempenho docente, dado que estes
documentos contemplam as exigéncias para o desempenho profissional. Deste modo, 0s
perfis surgem como uma orientacdo para os educadores/professores em que se
evidenciam as competéncias necessarias para o desempenho da sua fungédo cujo objetivo
é, essencialmente, o de ensinar e o de promover aprendizagens integradas e integradoras.
A tudo isto, acrescenta-se a perspetiva de uma pratica reflexiva para que o
educador/professor possa (re)pensar sobre as suas agdes atendendo ao “«O que ensinar?»,
«Em que sentido?», «Como?», «A quem?», «Onde?», «Por qué?»” (Cunha, 2015, p. 69),

tendo sempre presente a experiéncia e a investigagéo para esse fim.

1.2. Formacdo inicial de professores

A formagcéo inicial de professores encontra-se regulamentada na Lei de Bases do
Sistema Educativo, Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, onde se define que “os educadores de
infancia e os professores dos ensinos basico e secundario adquirem a qualificacdo
profissional através de cursos superiores organizados de acordo com as necessidades do
desempenho profissional no respectivo nivel de educacdo e ensino” (Artigo 34.°, n.° 1),
perspetivando-se “a informagédo, os métodos ¢ as técnicas cientificos e pedagdgicos de
base, bem como a formacgao pessoal e social adequadas ao exercicio da fun¢ao” (Artigo
33.%, n 1, Alinea a). Portanto, ¢ na formacgdo inicial que se constroem diversas
aprendizagens relativas a pratica docente que, segundo o artigo 7.°, n.° 1, do Decreto-Lei
n.° 79/2014, de 14 de maio, assentam nas seguintes componentes de formagao: i) Area de
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docéncia; ii) Area educacional geral; iii) Didaticas especificas; iv) Area cultural, social e
ética; v) Iniciacdo a pratica profissional.

A formacdo na area da docéncia “visa complementar, refor¢ar e aprofundar a
formacéo académica, incidindo sobre os conhecimentos necessarios a docéncia nas areas
de contetido e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de recrutamento” (artigo n.° 8, n.° 1).

A é&rea educacional geral alude para o desenvolvimento de conhecimentos,
capacidades e atitudes no ambito da educacéo, incluindo os demais agentes do processo
educativo, bem como a integra¢ao das “areas da psicologia do desenvolvimento, dos
processos cognitivos, [...] do curriculo e da avaliagdo, da escola como organiza¢do
educativa, das necessidades educativas especiais, e da organizagédo e gestdo da sala de
aula” (artigo 9.2, n.° 2).

Por seu turno, as didaticas especificas abordam os conhecimentos, as capacidades e
as atitudes circunscritas as areas curriculares, disciplinas, ciclos ou niveis de ensino cujo
professor esté habilitado a lecionar (artigo 10.9).

E na érea cultural, social e ética que se estimula para a consciencializacdo de
problemas a nivel mundial, se desafia para a ampliacdo do conhecimento face a diferentes
culturas e se fornecem ferramentas de carater reflexivo sobre “as dimensoes ética e civica
da atividade docente” (artigo 12.°, Alinea d).

Por sua vez, a iniciacdo a pratica profissional, aponta para atividades de ambito
profissional, em contexto de estagio, com vista a proporcionar momentos de observacéo,
planificacéo, lecionagéo e avaliagdo com vista a proporcionar aos formandos “uma atitude
orientada para a permanente melhoria da aprendizagem dos alunos” (artigo 11.°, n.° 1,
Alineae).

De entre os varios autores que se debrucam sobre o estudo da formacdo de
professores, Alonso ¢ Silva (2005) argumentam que esta “deve caracterizar-se pela
articulacédo de diferentes saberes que se aglutinam em torno das ciéncias da educacao, das
ciéncias da especialidade e da propria pratica profissional (p. 60), uma posi¢ao também
partilhada por Kansanen (2014). Para Flores (2015), “o estagio tem sido entendido como
um elemento central na formacéo de professores e como espaco privilegiado para superar
a falta de articulagdo entre teoria e pratica” (pp. 7-8). De facto, para Rold&o (2005) esta
articulacdo assenta na “parceria colaborativa de escolas com investigadores e instituigdes
formadoras” (p. 24) e ¢ “o itinerario que se afigura alternativo para uma outra construg¢ao
de saber profissional” (p. 24). Portanto, a finalidade sera a de se “criar condi¢des para a

emergéncia de um conhecimento profissional orientador de uma «actuacéo
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compreensiva», dando prioridade aos espacos formativos que favorecam a aquisicéo de
«estratégias metacognitivas» mediadoras entre 0 pensamento e a ac¢ao e norteadas por
uma consciéncia ética” (Alonso & Silva, 2005, p. 56). Dito isto, perspetiva-se N0S NOV0OS
professores a capacidade de “mobilizar os saberes das diferentes areas disciplinares para
responder aos desafios da realidade, consubstanciados em problemas que 0s «contextos
profissionais» colocam e aos quais € preciso dar respostas adequadas, flexiveis e
teoricamente sustentadas” (Alonso & Silva, 2005, p. 59). Assim, a formacdo de
professores “constitui um dos elementos decisivos para melhorar a qualidade do ensino e
da aprendizagem nas escolas” (Flores, 2015, p. 13). Para tal, ¢ imperativo um curriculo
que vise “proporcionar experiéncias de aprendizagem em que os formandos possam
adquirir competéncias que sustentem um desempenho profissional adequado, nos
diferentes dominios do perfil profissional que contribuem para o desenvolvimento
educacional nas escolas” (Alonso & Silva, 2005, p. 51).

Efetivamente, “a formagdo de professores tem que ser vista como um processo
continuo e coordenado, constituido por sucessivas etapas [...], apetrechando o docente
para mudangas vertiginosas da sociedade atual” (Cunha, 2015, p. 138). Dai, surge a
emergéncia da formac&o continua que, segundo o Estatuto da Carreira Docente (2019,
p. 20), visa “assegurar a actualizagdo, o aperfeigoamento, a reconversdo, € 0 apoio a
atividade profissional do pessoal docente”, de modo a “promover o desenvolvimento das
competéncias profissionais do docente”. Neste panorama, a Lei de Bases do Sistema
Educativo, Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, estabelece que a formagdo continua é um
direito que assiste “a todos os educadores, professores e outros profissionais da educagdo”
(artigo 38.°,n.° 1), por forma a “assegurar o complemento, aprofundamento e actualiza¢do

de conhecimentos e de competéncias profissionais™ (artigo 38.°, n.° 2).

1.3. Relacdes entre o papel do professor e a formacao inicial
Atendendo a que os perfis (geral e especifico) de desempenho docente tracam as
competéncias necessarias ao exercicio da docéncia, considera-se relevante compreender
de que forma o papel do professor e a formagéo inicial se relacionam. Ora, o Perfil Geral
de Desempenho do Educador de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e
Secundario aponta para quatro dimensdes, ja apresentadas anteriormente, que
visam o desenvolvimento do professor enquanto pessoa e profissional, dentro de
um contexto social e institucional, como concetor do curriculo, capaz de refletir e

investigar as suas praticas, no sentido de promover actividades diversificadas para
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o0 desenvolvimento do curriculo, atendendo a heterogeneidade dos alunos e suas
representagdes. (Mesquita, 2015, p. 299)

Nesta ordem de ideias, Alonso e Silva (2005) consideram que “estas competéncias
gerais permitirdo aos professores agir e reagir de forma adequada perante as situacoes
complexas da pratica profissional, mobilizando saberes, atitudes e capacidades pessoais”
(p. 51). Trata-se de competéncias que possibilitam ao professor “agir com pertinéncia;
mobilizar os saberes e 0s conhecimentos dentro de um contexto profissional;
integrar/combinar e transferir saberes multiplos e heterogéneos; e [estar] disponivel para
aprender a aprender, comprometendo-se com a sua profissdo” (Mesquita, 2015, p. 302).

Neste sentido, para que o professor dé resposta as exigéncias do curriculo é
“fundamental que a formagdo [dos futuros] professores se oriente no sentido de os
capacitar para fazerem uma «gestdo mais integrada, flexivel e participada do curriculo»”
aquando do desenvolvimento da sua pratica (Alonso e Silva, 2005, p. 51). Para além disso,
¢ expectavel que a instituicdo formadora “garanta a constru¢do de competéncias, a nivel
de uma forte articulacdo entre teorias e praticas [...] de tal forma que leve o curriculo real
a altura das ambigdes do programa” (Mesquita, 2015, p. 300).

Evidencia-se, assim, a formacéo inicial de professores como a base do conhecimento
para o desenvolvimento da docéncia, citando-se o documento do programa de divulgagéo
do Seminario do Conselho Nacional da Educacéo (2015), onde se refere que

a constatacdo, em estudos empiricos, de que a qualidade das praticas pedagogicas
é um dos fatores determinantes dos resultados dos alunos, leva-nos a reconhecer
a importancia da formacéo inicial e aponta para a necessidade de refletir sobre a
sua concecdo e organizagdo. As instituicdes de Ensino Superior responsaveis por
essa formacdo inicial tém responsabilidades acrescidas na adequacao da sua oferta
as necessidades do sistema educativo e ao nivel de exigéncia cientifica e
pedagogica dos futuros professores.

Em suma, a formacao inicial deve corresponder as exigéncias estabelecidas no
quadro legal de formacdo. Isto implica, efetivamente, uma organizacdo e estrutura
curricular adequadas que permitam desenvolver, nos novos professores, competéncias
fundamentais que possibilitem

encontrar a melhor forma e os recursos mais eficazes para todos os alunos
aprenderem, isto €é, para que se produza uma apropriacdo efetiva dos

conhecimentos, capacidades e atitudes que se trabalharam, em conjunto e
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individualmente, e que permitem desenvolver as competéncias previstas no Perfil
dos Alunos ao longo da escolaridade obrigatéria. (Martins, et al., 2017, p. 32)

Observa-se, assim, que, em termos legais, ha sintonia entre o papel que se espera do
professor na atualidade e a formacao inicial de professores, como seria expectavel. No
entanto, a intencionalidade dos documentos nem sempre traduz efeitos imediatos na
pratica, no sentido de a formac&o inicial assegurar, por si so, 0 desenvolvimento de
competéncias docentes capazes de atender a diversidade de publicos e contextos da
intervencdo pedagodgica, até porque a realidade escolar encerra singularidades e 0s
processos formativos sdo complexos e ocorrem ao longo do tempo.

Muita da informacdo mobilizada recentemente por autores da especialidade permite
dar conta de novas abordagens aos processos de ensino-aprendizagem, sendo nossa
intencdo, no capitulo seguinte, realcar alguns dos aspetos inovadores do Método de
Singapura e do seu contributo para a aprendizagem, invocando-se alguns dos seus
principios orientadores e destacando as conexdes matematicas e o quotidiano no quadro
do ensino da Matematica, no ambito do tema de aprofundamento deste Relatério de

Estagio.
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Capitulo 11 — A Matematica na Educacgao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico

O presente capitulo dedica-se ao tema de aprofundamento deste Relatério de Estagio,
com especial destaque para as conexdes entre a Matematica e o quotidiano, onde sdo
invocados alguns dos principios orientadores do Método de Singapura e respetivos
contributos no &mbito das aprendizagens em Matematica, principios esses que regeram
as intervencbes pedagogicas, em articulagdo com os documentos curriculares de

referéncia a vigorar em Portugal.

2.1. Contributos do Método de Singapura para a aprendizagem da Matematica no
contexto do curriculo portugués

Desde muito cedo que as criangas contactam com a Matematica sem que tenham
nogOes rigorosas sobre a mesma, ao explorarem, por exemplo, os atributos cor, forma e
tamanho, sendo que a sua aprendizagem “requer uma experiéncia rica em matematica,
ligada aos seus interesses e vida do dia a dia, quando brincam e exploram o seu mundo
quotidiano” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 74). Para que o educador dé
continuidade as aprendizagens da crianca e apoie a sua curiosidade natural, o dialogo é
um meio por exceléncia onde “a crianga ¢ encorajada a explicar e justificar as suas
solucdes, sendo a linguagem também essencial para a construcdo do pensamento
matematico” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 75). As Orientac¢des Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) reforcam, também, a importancia da
comunicacéo e da representacdo como forma de a crianga estruturar o seu pensamento
mediante variadas situacfes e de forma faseada, permitindo-lhe, ao longo do tempo,
desenvolver o seu raciocinio (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

Atendendo a que a Matematica apresenta um itinerario de diversas aprendizagens,
urge desmistificar a ideia de que é «um bicho de sete cabecas» se a mesma for entendida
como “uma disciplina que incentiva os alunos a resolver problemas” (Cascalho, Teixeira
& Meireles, 2015, p. 72). Neste contexto, as Aprendizagens Essenciais de Matematica
para o Ensino Bésico, homologadas em 2018, determinam que o papel do professor €
também o de promover “nos alunos uma relagdo positiva com a disciplina” (ME/DGE,
2018, p. 2). Além disso, a necessidade de se estabelecer esta relacdo traduz uma das

competéncias do professor, que estd contemplada no Perfil Especifico de Desempenho
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Profissional do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (promover o gosto pela
Matematica), como clarificamos no capitulo anterior.

Nesta linha de pensamento, a aprendizagem da Matemaética deve ser apoiada por
experiéncias diversas com o intuito de permitir aos alunos uma atuagdo mais adequada na
vida em sociedade. Deste modo, a nova versdao das Aprendizagens Essenciais de
Matematica para o Ensino Basico, com homologacéo em 2021, realga que:

uma experiéncia matematica adequada proporciona as criangas e jovens a
possibilidade de desenvolvimento pessoal cognitivo e dota-os de ferramentas
intelectuais relevantes para melhor conhecer, compreender e atuar no mundo em
que vivem, prosseguir estudos, aceder a uma profissdo e exercer uma cidadania
democrética. (ME/DGE, 2021, p. 2)

O desenvolvimento destas aprendizagens complementa-se com um dos designios
apresentados no Perfil do Aluno que pressupde que este, a saida da escolaridade
obrigatdria, seja um cidaddo “munido de multiplas literacias que lhe permitam analisar e
questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informacéo, formular hip6teses
e tomar decisdes fundamentadas no seu dia a dia” (Martins et al., 2017, p. 15).

O novo curriculo portugués, alicergado na versdo das Aprendizagens Essenciais de
Matemaética para o Ensino Basico homologada em 2021, apresenta seis capacidades
matematicas transversais, as quais deverdo ser integradas em todos os temas matematicos
e em todos os anos de escolaridade de modo a serem considerados como objetivos de
aprendizagem — resolugdo de problemas, raciocinio matematico, pensamento
computacional, comunica¢do matematica, conexdes matematicas (internas e externas) e
representacfes matematicas (ME/DGE, 2021). Para além das seis capacidades
matematicas transversais, o curriculo esta organizado em quatro grandes temas — algebra,
nameros, geometria e dados e probabilidades — e em oito capacidades e atitudes gerais
transversais — valorizacdo da matemaética, espirito critico, perseveranca, colaboragéo,
autoconfianca, criatividade, iniciativa e autonomia e autorregulacdo (ME/DGE, 2021).

A estruturacdo das novas Aprendizagens Essenciais de Matematica para o Ensino
Basico (ME/DGE, 2021) teve por base o relatorio Recomendacfes para a melhoria das
aprendizagens dos alunos em Matemética (Silva et al., 2019), que apresenta uma anélise
de varios casos de sucesso do ensino da Matemética no mundo, entre eles destaca-se o

Método de Singapura.
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Atendendo a relevancia do Método de Singapura, no presente trabalho procurou-se
valorizar alguns dos seus principios orientadores, que acabam por integrar também a base
concetual do novo curriculo de Matematica em Portugal.

Apds estas breves consideragdes, debrucar-nos-emos em alguns pressupostos do
Método de Singapura e nos seus contributos para aprendizagem da Matematica.

Geograficamente, Singapura localiza-se na ponta sul da peninsula da Malasia, muito
proximo da Indonésia. E uma cidade-estado constituida por 63 ilhas e com uma densidade
populacional a rondar os cinco milhdes de habitantes.

Singapura segue o ideal “Thinking School, Learning Nation” (Escola que pensa,
Nacdo que aprende), visdo oficial do Ministério da Educac¢éo de Singapura, cujo objetivo
¢ o de “preparar uma geragdo de cidaddos pensantes e empenhados que saibam pensar e
que sejam capazes de contribuir para o continuo crescimento e prosperidade de
Singapura” (Silva, 2014, p. 34).

Considerando-se a diversidade de estudos internacionais, Silva (2014) refere que “o
curriculo de Singapura tem sido objeto de estudo aturado, tendo mesmo algumas regides
nos Estados Unidos adotado esse curriculo (ou pelo menos uma parte)” (p. 36), 0 que
torna Singapura um caso de sucesso. Um destes estudos € o TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study) que se reporta a uma avaliagdo do
desempenho dos alunos do 4.° ano e do 8.° ano de escolaridade, tanto ao nivel da
Matematica como das Ciéncias. De facto, Singapura ocupou sistematicamente os lugares
de topo, como se pode verificar nas edigdes de 2019, 2015 e 2011 do TIMSS. No estudo
do PISA (Programme for International Student Assessment) de 2018, que avalia as
competéncias dos alunos ao nivel da Leitura, da Matematica e das Ciéncias na Resolugao
de situacdes do dia a dia, Singapura ocupou a segunda posicao. Por sua vez, no PIRLS
(Progress in Internacional Reading Literacy Study), que consiste em avaliar a literacia
dos alunos do 4.° ano de escolaridade, Singapura voltou a posicionar-se no segundo lugar.
Tendo em conta estes resultados, Silva afirma que

0s bons resultados sdo em parte devidos a diferencas culturais entre os paises do
Ocidente e do Oriente; na realidade apenas entre o Ocidente e 0s paises orientais
de tradicdo Confuciana (...). Nos paises onde os ensinamentos de Confucio
deixaram raizes, as familias encaram o conhecimento de outro modo, havendo por
exemplo muitos jogos tradicionais de raciocinio, que envolvem middos e graddos.
(2014, p. 36)
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A verdade é que paises como os Estados Unidos da América, Espanha e Reino Unido
ndo ficaram indiferentes a estes resultados tendo adotado, nos ultimos anos, o chamado
Meétodo de Singapura (Teixeira, 2015).

A nivel nacional, considerando-se o territorio portugués, o “Colégio de Sao Tomas,
em Lisboa, tem desenvolvido algum trabalho inovador nesse sentido” e a nivel regional,
no ano letivo de 2014/2015, “comecaram a ser implementados alguns principios do
Método de Singapura no ambito da oficina «Matematica Passo a Passo»” (Teixeira, 2015,
p. 17). Esclarece-se que esta oficina decorreu entre setembro de 2015 e julho de 2021,
tendo integrado professores do 1.° CEB de todas as escolas publicas dos Agores. Esses
professores foram designados de Prof DA. O objetivo da formacéo foi, essencialmente, o
de dotar os professores de estratégias de intervencdo por forma a auxiliarem os alunos a
superarem as suas dificuldades com vista a adequacao das medidas de apoio (Lima et al.,
2021; SREC, 2018).

De acordo com Teixeira (2015), o curriculo de Singapura parte do principio de que
“as criangas sdao estudantes curiosos, ativos € competentes e os professores sao
facilitadores da aprendizagem das criangas” (p. 17) e, por esse motivo, “hda um
investimento claro na formagao inicial e continua de professores” (p. 17).

O Programa Oficial de Matemaética de Singapura apresenta o Modelo Pentagonal do
Curriculo de Matematica de Singapura como um referencial orientador do ensino e da
aprendizagem da Matematica em que a Resolucdo de Problemas ocupa o lugar central,
mas depende de outras cinco componentes que se relacionam entre si: Conceitos,
Procedimentos, Processos, Atitudes e Metacognicdo (Ministry of Education of Singapore,
2012). A luz desse curriculo ¢ evidenciado que “the central focus of the framework is
mathematical problem solving, that is, using mathematics to solve problems”, dai a
Resolucéo de Problemas ocupar um lugar privilegiado no modelo pentagonal (Ministry
of Education of Singapore, 2012, p. 14).

Na perspetiva de Teixeira (2016), “este modelo coloca o ensino da Matematica num
patamar em que as criancas participam ativamente nas suas aprendizagens, indo muito
além da aquisi¢do isolada de conceitos, procedimentos e processos” (p. 17).

Vejamos a Figura 2, que tem por objetivo ilustrar o Modelo Pentagonal do Curriculo

de Matematica de Singapura.
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Figura 2 — Modelo Pentagonal do Ensino da Matematica em Singapura (Ministry of Education of Singapore, 2012).

Na Figura 2, observa-se que na base do pentdgono surgem os conceitos matematicos,
por se considerarem a base do curriculo, sendo desejavel proporcionar as criangas um
leque variado de experiéncias de modo que a compreensdo dos conceitos matematicos
seja o foco da aprendizagem da Matematica (Fong, 2009). Por seu turno, os alunos devem
ter a oportunidade de usar e praticar os diferentes procedimentos matematicos, enquanto
sequéncias de a¢des que visam cumprir uma determinada tarefa (como, por exemplo, 0s
algoritmos), “numa perspetiva de compreensdo dos principios matematicos subjacentes e
ndo meramente como um conjunto de regras sem significado” (Dinis, Teixeira &
Pacheco, 2019, pp. 7-8).

Ja os processos matematicos referem-se as competéncias envolvidas no ato de
aquisicdo e aplicacdo de conhecimentos matematicos (Dinis, Teixeira & Pacheco, 2019;
Fong, 2009;), onde se incluem o raciocinio (capacidade de analisar situagdes matematicas
e construir argumentos légicos), a comunicacdo (capacidade de utilizar a linguagem
matematica para expressar ideias e argumentos matematicos de forma precisa, concisa e
I6gica), as conexdes (capacidade de ver e estabelecer ligagdes entre ideias matematicas,
entre a Matematica e outras areas e entre a Matematica e 0 mundo real), as competéncias
de pensamento (capacidade de raciocinar para processar informacdo), as heuristicas
(capacidade de solucionar um problema quando a solucdo nédo € obvia) e as aplicacGes e
modelacdo (capacidade de estabelecer conexdes entre os temas explorados e 0 mundo

real) (Ministry of Education of Singapore, 2012; Teixeira, 2016). A Resolucdo de
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Problemas, apesar de ocupar um lugar central no modelo pentagonal, é também um
processo matematico e é “um meio por exceléncia de aquisi¢io e aplicagdo de
conhecimentos matematicos” (Dinis, Teixeira & Pacheco, 2019, p. 8). Note-se que, no
curriculo portugués, a Resolucéo de Problemas assume também um papel privilegiado,
como uma capacidade transversal que deve ser desenvolvida de forma integrada, de modo
gue os alunos recuperem 0s seus conhecimentos matematicos, apliquem estratégias
adequadas e obtenham resultados plausiveis (ME/DGE, 2021).

Os dois ultimos lados do pentagono incorporam as atitudes, que dizem respeito aos
aspetos afetivos da aprendizagem da Matematica, como o interesse e prazer em aprender
Matematica e a perseveranca na resolugdo de um problema, e a metacogni¢do que se
reporta a capacidade de controlar os pensamentos, integrando processos de
monotorizacgdo e de autorregulacdo (Ministry of Education of Singapore, 2012).

Em seguida, aprofundamos trés das teorias edificadoras que estdo na base do
curriculo de Singapura e que se reportam aos trabalhos de Richard Skemp (1989), de
Zoltan Dienes (1970) e de Jerome Bruner (1966). A primeira teoria é a de Richard Skemp,
psicologo inglés, que diferencia dois tipos de compreensdo: a compreensao instrumental,
denominada por Skemp como ‘“habit learning”, que ocorre quando a crianga conhece
uma regra de memoria, mas ndo compreende a razdo de a utilizar, e a compreensdo
relacional, “intelligent learning ”, que ocorre quando a crianga conhece a regra e sabe
explicar o motivo pelo qual a utiliza (Skemp, 1989, p. 1). Neste sentido, Edge (2009)
refere que a primeira, a compreensdo instrumental (ou procedimental) é aquela que
produz efeitos positivos a curto prazo. No entanto, “um conhecimento duradouro sé
podera ser alcancado com um forte investimento na segunda, por promover o
estabelecimento de conexdes matematicas” (Dinis, Teixeira & Pacheco, 2019, p. 10).

Uma segunda teoria edificadora do curriculo de Singapura provém dos trabalhos do
educador hungaro Zéltan Dienes, que evidencia dois principios: o principio da
variabilidade percetiva e o principio da variabilidade matematica. Segundo Edge (2009),
o principio da variabilidade percetiva reporta-se a utilizacdo de varios materiais concretos
e de diferentes formas de representacdo para desenvolver a compreenséo relacional. Este
principio traduz a ideia de que quando os alunos sdo expostos a um conceito ou
procedimento através de diferentes maneiras e perspetivas, a aprendizagem concetual é
maximizada (Seto, Goh, Teh & Chang, 2020). Ja o principio da variabilidade matematica
aponta para um especial cuidado na escolha dos materiais a explorar, por forma a

diversificar todos os atributos que possam ser variados, no sentido de “focalizar o que
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realmente ¢ constante” (Dienes, 1970, p. 190). Na pespetiva de Teixeira, esses principios
“apontam para a necessidade de se usar diversos exemplos e contextos na aprendizagem
de um conceito, assim como multiplas representacdes” (2015, p. 17).

Outra teoria apresentada por Edge (2009) remonta aos trabalhos do psicologo
norte-americano Jerome Bruner, que defende que os alunos devem passar por trés
estadios: ativo, iconico e simbdlico. Segundo Edge, “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” (2009, p. 43). Neste contexto,
0 estadio ativo refere-se a acdes por meio de manipulacéo e da ligacdo a vivéncias do
quotidiano, o iconico corresponde a conjuntos de imagens e de representacdes
esquematicas e o simbdlico é visto como “um conjunto de proposigdes simbdlicas ou
I6gicas extraidas de um sistema simbdlico que é regido por regras ou leis para a formacéo
e transformagdo de proposi¢des” (Bruner, 1966, p. 66). De facto, a aprendizagem de
novos conhecimentos € eficaz se existir uma progressao entre os trés estadios, pelo que
Bruner defende o uso de “manipulatives for initial concept building as [we believe]
knowledge can be represented by a set of actions (enactive), a set of images (iconic) and
a set of symbols representing the concepts and the rules for manipulating the mathematics
concepts (symbolic)” (Seto, Goh, Teh & Chang, 2020, p. 37). E a partir desta teoria de
Bruner que surge a abordagem concreto-pictorico-abstrato (CPA), adotada em Singapura
e entendida como uma estratégia de ensino que se baseia na maxima “learning by doing ”,
em que os alunos se envolvem em atividades para explorar e aprender conceitos e
procedimentos matematicos, podendo socorrer-se de objetos manipuldveis ou outros
recursos para construirem significados, com vista a descobrirem conceitos ou resultados
matematicos abstratos, sendo o papel do professor o de orientar os alunos e o de Ihes
disponibilizar feedback recorrentemente (Ministry of Education of Singapore, 2012,
p. 23; Hoong, Kin & Pien, 2015).

Neste seguimento, Leong Hoong, Ho Kin e Cheng Pien (2015), ao investigarem 0s
pressupostos tedricos defendidos por Bruner e a abordagem CPA de Singapura,
concluiram que ha uma correspondéncia um-a-um entre os estadios da abordagem CPA
de Singapura e as representacdes ativo-iconico-simbolico de Bruner, constituindo a
mudanca das designacgdes dos trés estadios sobretudo uma tentativa de simplificacdo da
linguagem por parte dos autores do Método de Singapura. Para além disso, 0S mesmos
autores mencionam que a abordagem CPA pode ser entendida “as a guiding heuristic in

actual classroom mathematical instruction” (Hoong, Kin & Pien, 2015, p. 11). Essa
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abordagem que culmina com diferentes representacdes, designada de representacdes
maltiplas, é fundamental para os alunos fazerem conexdes entre essas representacdes e
para construirem o conhecimento concetual matematico que Ihes subjaz (Seto, Goh, Teh
& Chang, 2020).

As representacGes multiplas a luz do curriculo portugués, segundo as Aprendizagens
Essenciais de Matematica para o Ensino Basico (ME/DGE, 2021), prendem-se com “a
conjugacdo de diferentes tipos de representacdo, e a compreensdo plena depende da
familiaridade e fluéncia que os alunos tém com as varias formas de representagao” (p. 3).

Esclarece-se que o curriculo de Singapura organiza-se a partir de uma abordagem em
espiral de conceitos, procedimentos e processos, 0 que permite ao aluno “trabalhar um
mesmo tema mais do que uma vez, explorando multiplas representacdes com diferentes
niveis de profundidade” (Teixeira, 2015, p. 7). Esta abordagem em espiral esta também
consignada no curriculo portugués, nomeadamente nas Aprendizagens Essenciais de
Matematica para Ensino Basico (ME/DGE, 2021), cujo propdstito é dotar o aluno de
“multiplas oportunidades de contactar com os diversos conteldos matematicos, em
diferentes tempos, proprocionando-se o amadurecimento da compreensdo e a
consolidacdo progressiva das diversas aprendizagens” (p. 5).

Em sintese, o objetivo de ensinar e aprender utilizando a abordagem CPA reporta-se
ao facto de os alunos acederem aos conceitos e procedimentos matematicos abstratos por
meio do uso de representacdes concretas e pictoricas com o propdsito de lhes facilitar o
desenvolvimento da compreensao concetual (Seto, Goh, Teh & Chang, 2020). Esta é uma
abordagem que requer um progressivo faseamento do concreto ao abstrato (Teixeira,
2015).

No proximo topico, debrucar-nos-emos nas conexdes entre a Matematica e o

quotidiano, sendo este precisamente o tema de aprofundamento do presente Relatorio.

2.2. Conex0es entre a Matematica e o Quotidiano

Ao longo dos ultimos anos, “o papel das conexdes no ensino e na aprendizagem da
Matematica tem vindo a merecer grande destaque nos documentos curriculares, em
Portugal e no estrangeiro, suscitando a atenc¢ao de professores e investigadores” (Ponte,
2010, p. 3). Mas, entdo, 0 que sdo as conexBes matematicas? Qual o seu papel na
promogao da aprendizagem da Matematica? E como podem ser estimuladas? Todas estas
questBes serdo respondidas ao longo deste subcapitulo. A este respeito, as OCEPE

clarificam que as areas de contetido “devem ser vistas de forma articulada, dado que a
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construcdo do saber se processa de forma integrada” e ndo como “compartimentos
estanques a serem abordados separadamente” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016,
p. 31). Por sua vez, tendo em conta as Aprendizagens Essenciais de Matematica para o
Ensino Basico (ME/DGE, 2021), as conexfes matematicas sdo encaradas como um
objetivo da aprendizagem da Matematica em que os alunos deverdo
desenvolver a capacidade de estabelecer conexdes matematicas, internas e
externas, que lhes permitam entender esta disciplina como coerente, articulada,
util e poderosa. As conexdes internas ampliam a compreenséo das ideias e dos
conceitos matematicos que nelas estdo envolvidos, e estabelecem relagdes entre
os diversos temas da Matematica. As conexdes externas da Matemética com
distintas areas do conhecimento, como as Artes, as Ciéncias ou as Humanidades,
ou com situacBes diversas dos contextos da realidade, possibilitam que o0s
conhecimentos matematicos sejam usados para compreender, modelar e atuar em
varias areas ou disciplinas. A exploracdo de conexdes matematicas pelos alunos é
uma condigdo indispensével para o reconhecimento da relevancia da Matematica.
(ME/DGE, 2021, p. 4)
De facto, os referenciais curriculares supracitados, embora que direcionados a ciclos
de ensino distintos, privilegiam as conexdes matematicas, o que permite “romper com a
perspetiva de que a matematica pode ser vista como um conjunto de temas soltos e
desarticulados entre si, e aprofundar a compreensdo de conceitos e de procedimentos
matematicos” (Jacinto & Pires, 2019, p. 189). Por outras palavras, o estabelecimento de
conexdes estimula os alunos a construirem “novo conhecimento sobre 0s conhecimentos
previamente adquiridos, mas de forma integrada” (Vale & Pimentel, 2010, p. 33),
evitando que fiqguem circunscritos & memorizacdo de conceitos e procedimentos e que
“ndo vejam a Matemadtica como uma disciplina na qual s6 aprendem férmulas e calculos”
(Ferri, 2010, p. 19). Nesta linha, Dean (2008) menciona que “students retain what they
learn if they can made connections between prior knowledge or to an experience” (p. 4).
Portanto, as conexfes matematicas sdo, efetivamente, elos de ligacdo entre ideias
matematicas e ndo uma colecdo desmedida das mesmas. Ou melhor, sdo “um elemento
estruturante do fazer matematica e do pensar matematicamente” (Carreira, 2010, p. 18) e
estimulam os alunos a alcancar “um conhecimento mais profundo e duradouro [...]”
(Vale & Pimentel, 2010, p. 33).
No seguimento destas ideias, parece-nos também relevante frisar o papel das

conexBes matematicas para contrariar a aversdo dos estudantes relativamente a
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Matematica, no que concerne aos sentimentos menos positivos que possam ainda
persistir. Nesta perspetiva, Pinto e Rodrigues (2019) referem que “a exploracdo de
conexfes dentro e fora da matematica potencializa o desenvolvimento de atitudes
favoraveis em relacdo a matematica, pois permite uma visao coerente e articulada desta
ciéncia e da sua relacdo com as outras areas do saber” (p. 108).

Temos vindo a falar sobre as conexdes, pelo que consideramos necessario indicar as
que se estabelecem & luz da Matematica. A maioria dos autores refere que se podem
establecer trés tipos de conexdes matematicas (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel,
2008; Cascalho, Melo & Teixeira, 2013; Cebola, 2010):

i) Entre diversos temas matematicos;
ii) Entre a Matematica e as outras areas curriculares;
iii) Entre a Matematica e o quotidiano.

Focar-nos-emos no ultimo tépico que aponta para as conexdes entre a Matematica e
0 quotidiano. Segundo Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008), “ligar a
Matematica a vida real permite realcar a sua importancia no desenvolvimento da
sociedade actual, quer do ponto de vista cientifico, quer social” (p. 38). Para Ponte (2010)
estas conexdes “sdao fundamentais para o desenvolvimento dos conceitos e das ideias
matematicas, por parte dos alunos, bem como para o desenvolvimento da sua capacidade
de usar a Matematica na resolug@o de problemas dos mais diversos dominios” (p. 6). Para
que se registem, efetivamente, conexdes entre a Matematica e quotidiano, Ferri (2010)
explica-nos que “a modelagdo matematica € um processo que liga o «mundo real» e a
«matematica» nos dois sentidos: da realidade para a matematica e — isto é importante —
no sentido contrario, da matematica para a realidade” (p. 19).

Na Figura 3, apresenta-se um esguema que retrata o processo de modelacédo

matematica (Haylock, 2006; Ministry of Education of Singapore, 2012).
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( O processo de Modelagio Matematica J
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Figura 3 — O processo de modelagdo matematica (adaptado de Ministry of Education of Singapore, 2012).

Ao analisarmos o esquema apresentado, podemos constatar que a modelagédo
matematica se processa segundo um ciclo composto por quatro etapas. As mesmas etapas
sdo também defendidas por Haylock (2006): Formular o problema; Resolver o problema;
Interpretar o problema; Verificar a solucdo e refletir sobre o problema.

Neste sentido, entendemos que o processo de modelacdo matemética visa o
desenvolvimento de novas aprendizagens, tendo por base as vivéncias do quotidiano,
onde os saberes/conhecimentos passam a fazer sentido para os alunos. Segundo Carreira
(2017), “podemos afirmar com bastante seguranga que a modelagdo matematica tem uma
importancia irrefutavel na aprendizagem da Matematica de todos os alunos e em todos 0s
niveis de ensino” (p. 44).

Nesta linha de pensamento, o documento Principios e Normas para a Matematica
Escolar (NCTM, 2008), esclarece-nos que

ao aprender a resolver problemas em Matematica, os alunos irdo adquirir modos
de pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e confianca perante situacdes
desconhecidas, que Ihes serdo mais Uteis fora da aula de Matematica. Na vida
quotidiana e no trabalho, ser hébil na resolugdo de problemas podera acarretar
muitas vantagens. (NCTM, 2008, p. 57)

Portanto, pode-se dizer que a resolugéo de problemas, devidamente explorada e com
vista ao estabelecimento de conexdes, proporcionara “contextos ricos, propiciadores de
aquisicdes e desenvolvimentos relevantes e duradouros” (APM, 1990, p. 32). A este
respeito, Moreira e Oliveira (2003) salientam que tirar partido das experiéncias do dia a
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dia dos alunos € decisivo na ampliacéo e valorizagdo das ideias matematicas, uma vez
que lhes permite aprender com a Matematica e “relacionar o saber com o saber fazer”
(Moreia & Oliveira, 2003, p. 182). De facto, cabe ao educador/professor a funcéo de
“decidir as tarefas a propor, as conexdes a valorizar e os modos de trabalho a usar, tendo
em vista a aprendizagem dos alunos” (Ponte, 2010, p. 6). Esta perspetiva € partilhada por
Castro e Rodrigues (2008), que admitem que a aprendizagem da Matemética é mais
significativa quando se parte daquilo que as criancas sabem, pois resulta das suas
experiéncias e dos materiais que lhes interessam, o que favorece a sua capacidade de
refletir sobre o que fizeram e porque fizeram. Por essas razdes, “o professor deve estar
atento e recorrer a diferentes caminhos que permitam explorar esse potencial em cada um
dos seus alunos e com cada uma das tarefas que utiliza, de modo a que aprendam
matematica com compreensdo” (Vale & Pimentel, 2010, p. 38).

A Figura 4 aponta, de forma simplificada, para a construgdo do saber baseado no

estabelecimento de conexdes matematicas e o quotidiano.

Conhecimento

prévio

Articulado
Conhecimento

o] [o[0X:]
profundo

e

Integrado

Novo
Conhecimento

Figura 4 — Esquema-sintese: as conexdes matematicas e o quotidiano.

Entendemos, entdo, que as conexdes matematicas e o quotidiano proporcionam uma
fusdo entre o conhecimento prévio do aluno e o conhecimento a adquirir, numa perspetiva
integrada e articulada, o que resulta num conhecimento mais sélido e profundo. Por outras
palavras, “¢ através de conexdes entre ideias, conceitos, procedimentos, e vivéncias, que
o0s alunos, num intenso processo cognitivo, constroem conhecimento relacionando novos
conhecimentos com os anteriores € com as suas experiéncias” (Pinto & Rodrigues, 2019,
p. 107). As mesmas autoras defendem ainda que “contextos como as experiéncias dos
alunos na escola, em casa, na comunidade e ainda problemas com contextos de outras
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areas de conhecimento devem ser valorizados” (Pinto & Rodrigues, 2019, p. 108). Ou
seja, cabe ao professor valorizar os contextos dos alunos e ser capaz de
imaginar outras formas de tirar partido das experiéncias e vivéncias dos alunos e
dos acontecimentos que preenchem o dia a dia da sala de aula, por forma a
favorecer, através do estabelecimento de conexdes, uma compreensdo mais
profunda, consolidada, diversificada, interligada, persistente e formal dos varios
topicos matematicos. (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008, p. 58)

Na verdade, as conexdes matematicas tém um papel importante na aprendizagem da
Matematica, como ja identificamos, pois “podem constituir uma fonte inesgotavel de
ideias para diferentes exploracbes que conduzam a aprendizagens integradas e
significativas” (Cascalho, Melo & Teixeira, 2013, p. 18). De facto, se por um lado a
aprendizagem da Matematica requer um progressivo faseamento, por outro as conexdes
estabelecidas entre a Matematica e o quotidiano proporcionam as criancas a possibilidade
de fazerem descobertas e explorarem relac6es nem sempre Obvias.

No préximo capitulo, apresentaremos as praticas pedagdgicas realizadas no Estagio
Pedagdgico | e no Estagio Pedagdgico Il, destacando-se uma breve caracterizacdo dos
contextos e das criancas e um balanco global das praticas por meio da anélise e da

reflexdo.
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Capitulo 111 — Intervencéo Pedagdgica em contexto de estagio

Este capitulo centra-se na andlise e reflexdo da intervencdo pedagdgica realizada na
Educacdo Pre-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, no ambito das unidades
curriculares Estagio Pedagogico | e Estagio Pedagogico 1.

Deste modo, comegcamos com a caracterizacdo dos contextos, que compreende a
caracterizagcdo do meio, da escola e da sala de atividades/aula. De seguida, exibimos uma

visdo geral das préaticas que culminara com a reflexdo sobre as mesmas.

Caracterizacdo do meio
As préticas pedagdgicas, para ambos 0s niveis de ensino, ocorreram numa escola que
se situa numa area urbana do concelho de Ponta Delgada, estando circunscrita a um meio
com variadas estruturas comerciais (mercearias), estabelecimentos de ensino e
infraestruturas de apoio a comunidade. O facto de ter uma localizacdo préxima dos
espacos supramencionados favoreceu a realizacdo de algumas visitas de estudo, com o

intuito de estimular o processo de ensino-aprendizagem.

Caracterizacéo da escola

A escola, no ano do estégio, era frequentada por 196 alunos, estando distribuidos por
quatro grupos de Educacdo Pré-Escolar, trés turmas do 1.° ano de escolaridade e duas
turmas de cada um dos restantes anos de escolaridade do 1.° CEB.

Quanto ao pessoal docente, era constituido por quatro educadoras de infancia, nove
docentes do 1.° CEB, um docente de Inglés, um docente de Educacdo Fisica e um docente
de Educacdo Moral e Religiosa Catolica. Acresciam profissionais de educacéo para apoio
educativo as criancas de EPE, 1.° CEB, Ensino Especial e desporto adaptado, bem como
para a dinamizacéo de projetos. O pessoal ndo docente abrangia nove auxiliares.

A escola tinha quatro salas de EPE, com instalacdes sanitarias adequadas a faixa
etaria das criancas, biblioteca, refeitorio, cozinha, ginasio, recreio, campo de jogos,
gabinete da coordenacdo, sala de professores, instalagdes sanitarias (para professores,
para auxiliares, para alunos e para pessoas com incapacidades motoras), sete espagos para
arrumacao de material, uma sala para o pessoal ndo docente, nove salas do 1.° CEB, uma
sala para Educacdo Moral e Religiosa Catolica, duas salas de apoio socioeducativo para
0o 1° CEB, duas salas de ATL e diversos gabinetes, um para atendimento aos

pais/encarregados de educacdo, um de psicologia, um de isolamento ligados a questdes

42



de salde publica, um para recursos da Matematica e desenvolvimento de projetos e outros
para apoio educativo e para o Ensino Especial. Para além disso, a escola tinha corredores
amplos e uma rampa de acesso ao 1.° piso, permitindo as pessoas com incapacidades
motoras deslocaram-se aos demais espacgos sem quaisquer constrangimentos.

O horério de funcionamento da escola foi ajustado consoante as medidas inerentes a
pandemia provocada pela Covid-19, de modo que as entradas/saidas e a hora das refei¢cdes
fossem realizadas de forma faseada.

3.1. Estagio em Educacéo Pré-Escolar

3.1.1. Contextualizacéo das praticas pedagogicas do estagio

A sala de atividades situava-se no rés-do-chdo e compreendia um espaco amplo,
funcional, com boas condi¢des e com bastante iluminacdo artificial e natural. Possuia
duas portas, uma interna e outra com acesso ao recreio, tornando-se este acesso uma
mais-valia para complementar o trabalho desenvolvido na sala de atividades.

Em relacdo a organizacdo do espaco, a sala de atividades encontrava-se delimitada
por oito areas e em cada area constava um cartdo que indicava o0 nimero de criangas que
a poderia frequentar, bem como a designacdo dessa area. A Figura 5 ilustra a sala de

atividades.

Figura 5 — Planta 3D da sala de atividades onde ocorreram as intervengdes pedagdgicas em Educagdo Pré-Escolar
(Estagio Pedagogico ).

43



Na area do tapete/manta (1), ocorria o acolhimento em grande grupo,
privilegiando-se 0s momentos de partilha tanto das criangcas como da educadora. Além
disso, neste espago, exploravam-se as tematicas a serem abordadas a partir da leitura de
historias e/ou de recursos de apoio a introducdo e desenvolvimento dessas mesmas
tematicas. Ainda nesta area, encontravam-se afixados o mapa de presencas, o quadro do
chefe do dia, 0 mapa do tempo e dos dias da semana, o calendario dos aniversarios das
criangas e dois cartazes de apoio a aprendizagem das cores.

Na area dos jogos de construcao (2), as criancas podiam usufruir de legos, de pecas
de encaixe, jogos de numeros, jogos de cores e de formas, jogos de associacdo e de
brinquedos que apelavam aos meios de transporte terrestres (usados com recurso ao tapete
dado que este aludia a ruas, estradas e rotundas). Todos estes brinquedos/jogos poderiam,
também, ser manipulados na area das mesas, a exce¢do dos meios de transporte.

A &rea da casinha (3) continha uma cama, trés nenucos, trés babygrows, objetos de
cozinha em plastico (panela, pratos, talheres, alimentos, entre outros), um telefone, uma
mesa com trés cadeiras e um movel alusivo a um fogdo/forno e a um lava-loigas. Era
nesta area que as criancas assumiam diversos papéis através do jogo “faz de conta”
(gravida, enfermeira/o, cozinheira/o, empregada/o de mesa, dona de casa, entre outros).

Por seu turno, a &rea da biblioteca (4) contava com diversos livros como “O Monstro
das Cores”, “Todos no Sofa” e alguns contos tradicionais, entre eles “A Bela
Adormecida” e “O Peter Pan”, favorecendo o contato com a leitura e, consequentemente,
com a escrita. Nesta area, as criancas poderiam contactar com livros de diferentes
tipologias sentadas num tapete destinado a esse fim.

Na area da escrita (5), as criancas poderiam escrever 0s numerais de um a cinco,
completar labirintos, contornar circulos, linhas curvas e retas em cartdes devidamente
plastificados, 0 que as permitia apagar e reescrever sempre que desejassem. O facto dessa
area estar proxima da area da biblioteca beneficiava o grupo de criancas, pois favorecia a
emergéncia da leitura e da escrita.

A éarea da plasticina (6) estimulava a motricidade fina dado que as criangas
dispunham de diversos utensilios por forma a modelarem a plasticina, favorecendo a
imaginacgdo através da criacdo de diferentes formas. Esta era uma area muito desejada
pelas criancas.

Na area da matematica (7), as criancas tinham a oportunidade de manipular
materiais reciclados concebidos para a realizacdo de contagens e para a associagdo do

namero a quantidade.
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A érea das mesas (8) era utilizada pelas criangas para a exploracdo dos jogos de
mesa e de construgdo, mas também para a realizacdo de atividades orientadas como
recorte, colagem, desenho, pintura, entre outras. Acrescente-se, ainda, que nas mesas
constava um cartdo com a fotografia de cada crianca e o respetivo nome.

Para além do que ja foi descrito, contabilizaram-se outros recursos como um quadro
de marcador, colunas e computador com acesso a Internet, o que permitia a reproducéao
de audios/videos para complemento das aprendizagens.

A organizagao da sala de atividades, como referem as OCEPE, “constitui o suporte
do desenvolvimento curricular, pois as formas de interacdo no grupo, 0s materiais
disponiveis e a sua organizagdo, a distribuicdo e utilizacdo do tempo sdo determinantes
para o que as criangas podem escolher, fazer e aprender” (Silva, Marques, Mata & Rosa,
2016, p. 24). Portanto, a escolha dos materiais, a organizacdo do espaco e a gestdo do
tempo séo espelho de uma acao intencional do educador que visa o desenvolvimento das
aprendizagens em consonéncia com as especificidades das criangas.

O Quadro 1 tem por objetivo apresentar as rotinas do grupo de criancgas, cuja
finalidade foi o desenvolvimento das suas capacidades, subsistindo flexibilidade na
gestéo das rotinas de acordo com as necessidades e interesses das criancas.

O periodo da manha dividia-se em dois momentos, sendo que o primeiro correspondia ao
acolhimento e o segundo & introdugéo de uma determinada temética. O acolhimento iniciava-
se com a Cancdo do Bom dia, com a marcagdo do tempo e das presencas e com a elei¢do do
chefe do dia. Para além destas tarefas, privilegiava-se também a partilha de
experiéncias/vivéncias do grupo de criangas e da educadora. O segundo momento reportava-
se a hora do conto e respetiva exploracdo por meio do didlogo. Em algumas situagdes,
complementava-se a historia com a manipulagdo de um recurso ou com a realizacdo de uma

Manha

tarefa que pudesse ser realizada pelo grupo no tapete/manta.

Apbs o intervalo, as criangas, em pequenos grupos, realizavam uma atividade/tarefa orientada

Periodo

acerca do tema abordado, e exploravam as areas da sala consoante as suas preferéncias.
Salienta-se, ainda, que o grupo de criancgas praticava Educacdo Fisica, duas vezes por semana,

no ginasio da escola.

No periodo de tarde, depois do almogo, as criancas gozavam de um momento de relaxamento.
De seguida, concluiam a atividade/tarefa desenvolvida no periodo antecedente ou iniciavam

uma nova atividade em consonancia com a exploracdo das areas da sala de atividades.

Tarde

No ultimo momento, 0 grupo organizava a sala e formava uma fila para a saida da escola,
terminando assim o dia.

Quadro 1 — Rotinas do grupo de criangas de Educagédo Pré-Escolar.
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O grupo era constituido por dezassete criangas, oito do sexo feminino e nove do sexo
masculino, e com idades compreendidas entre 0s quatro e 0s cinco anos. Todas as criancas
ingressaram na Educacéo Pré-Escolar pela primeira vez.

A partir das observacOes efetuadas, verificou-se que as criangas manifestavam
interesse e empenho na realizacao das diferentes propostas de atividade. Para além disso,
as rotinas e as regras da sala de atividades eram do conhecimento das criangas, embora,
por vezes, revelassem dificuldades em esperarem pela sua vez para intervir nos dialogos.
Também existiam alguns conflitos decorrentes das situacdes vividas, nomeadamente
relacionados com a partilha de objetos/brinquedos e com a escolha auténoma das areas,
sendo facilmente resolvidos por meio do didlogo. Em situacbes de jogo eram visiveis
atitudes menos positivas face a derrota, verificando-se alguma relutancia por parte dos
discentes em gerir as suas frustracoes.

No geral, o grupo de criangas apresentava dificuldades ao nivel: de movimentos de
coordenagdo motora fina; da Matematica, no que concerne a sequéncia das palavras-
-ndmero, a identificacdo dos numerais e a associacdo dos numerais a quantidade; da
Linguagem Oral, principalmente na construcdo de frases; e da area do Conhecimento do
Mundo, no que toca a identificacdo dos dias da semana.

Apls esta breve caracterizacdo dos contextos e referéncia a determinadas
capacidades das criancas, apresentar-se-a uma visdo geral das praticas de estagio, bem

como uma reflexdo sobre dois momentos por nos selecionados.

3.1.2. Visdo geral das praticas de estagio
O estagio em Educacdo Pré-Escolar iniciou-se em outubro de 2021 e terminou em
fevereiro de 2022, contabilizando-se um total de 230 horas de estagio que originaram
momentos de observacgdo (tanto da educadora cooperante como do par pedagdgico), de
planificacdo, de lecionacdo (quatro blocos de intervenc@es individuais e trés de forma

coadjuvada, conforme o Quadro 2), de avaliacdo e de reflexdo.
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20e 21 de Decoragdo da casa do Monstro das Cores
outubro de 2021 Circuito motor, envolvendo expressdes faciais
(coadjuvada) Y iacAo d
As Emogaes ogo de associagéo de cores
Leitura e exploracdo da histéria A bruxinha que voava
252327 de numa escova de dentes
outubro de 2021 Modelagem e pintura de figuras
(individual) Jogo do lengo da bruxa
Halloween Historia criativa
Cancdo A Dona Aranha
Leitura e exploracdo da histéria A Castanha Lili
Registo escrito O ciclo da castanha
Circuito motor
8a 1§ ded Assador de castanhas
novezrgzio € Cancéo O Ourigo Ploc Ploc e respetivo pictograma
(individual) Carimbagem e dobragem de um cartucho

O S&o Martinho

Leitura e exploracdo da historia A Maria Castanha

Visita de estudo a uma mercearia

Montagem de um puzzle de 10 pecas

Casa do Monstro das Cores

Caixa Mistério

15a17de
novembro de Autorretrato
2021 A descoberta do Corpo
(individual) Jogo da Estatua
Projeto — Quem Tarefa “A minha idade”
sou eu? Tarefa “O meu nome”
Leitura e exploragdo da histéria A Histdria da Quadradinha
Calendério do Advento
Decoracdo de uma moldura — Sequéncias e Padrdes
6,7,13,14¢ 15 Coreografia O pinheirinho
de dezembro de Tarefa de Observa e Fala
2021 Globo de neve
(ccgd’{'IUVa:ja) Leitura e exploragio da histéria Uma prenda de Natal
ata

Dramatizagdo de A Histéria da Quadradinha

SudoKid do Natal

Decoragdo do Saco das Prendas

Casa do Monstro das Cores

17 a 21 janeiro
de 2022
(individual)
Os Animais

Leitura e exploragio da histdria Todos no Sofa

Expositor para tarefa de associagéo

Tarefa de associagdo com registo escrito

Jogo Quem sou eu?

Cancéo Na quinta e respetivo pictograma

Diélogo Se eu fosse um animal seria...

Caixa Magica

Jogo Escuta

Projeto Cuidados a ter com os animais de estimacéo

Montagem de Puzzle de 6 pegas

Jogo de tabuleiro Os Animais

Registo de autoavaliagdo

28 de janeiro de
2022
(coadjuvada)

Pintura Livre

3ldejan.ele
2 de fevereiro
2022
(individual)

Jogo com recurso a molas O que comem estes animais?

Tarefa escrita de correspondéncia sobre alimentagéo dos animais

Lengalenga 1,2,3,4 com recurso a um pictograma

Bingo dos Animais

Segmentacdo da Lengalenga
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Alimentagdo e | Cartaz para associagGes sobre o revestimento dos animais

revestimento Tarefa escrita de correspondéncia sobre o
dos animais revestimento dos animais

Registo de autoavaliacdo

Quadro 2 — Relacao entre os temas e atividades realizadas no estagio em Educacéo Pré-Escolar e as areas de
contetdo abordadas.

Com base no Quadro 2, verifica-se que os momentos de lecionagédo possibilitaram a
exploragdo de todas as areas e dominios do curriculo, considerando-se as Orientagdes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar, o que perfez um total de 56 atividades que
procuraram ser desenvolvidas de forma integrada e globalizante, mobilizando, cada uma,
pelo menos duas Areas de Contetido ou Dominios. Portanto, as areas de Formago Pessoal
e Social e de Conhecimento do Mundo, bem como os dominios de Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita e de Matemaética evidenciam um maior nimero de atividades
desenvolvidas comparativamente a outros dominios e subdominios, pela necessidade que
se sentiu em se potenciar o desenvolvimento de competéncias essenciais tanto ao nivel
do relacionamento interpessoal como em termos cognitivos, uma posi¢cdo também
partilhada pela educadora cooperante. Em contrapartida, os subdominios de
Dramatica/Teatro e de Danca acolheram menor numero de atividades dado que a
avaliacdo sistematica e abrangente das capacidades e competéncias a eles inerentes estava
prevista para o periodo letivo posterior.

Atendendo a que o tema de aprofundamento deste Relatério de Estagio se inscreve
no &mbito da Matematica, destaca-se que, das 56 atividades realizadas, 27 englobaram
temas como Propriedades e Critérios, A Primeira Dezena e o Zero, Forma e Padrdes e
Pensamento Logico (Santos & Teixeira, 2016), os quais serdo objeto de andlise e reflexao
no ultimo capitulo.

No subtdpico seguinte, analisam-se algumas atividades desenvolvidas nas praticas

pedagdgicas em Educacédo Pré-Escolar.

3.1.3. Reflex&o sobre dois momentos do estagio em Educacédo Pré-Escolar

Considerando-se a panoplia de atividades apresentadas anteriormente, selecionamos
duas dessas atividades por terem sido bastante apreciadas pela maioria das criangas. Para
ambas foram construidos dois recursos distintos, nomeadamente um jogo de tabuleiro e
a caixa magica, 0s quais integraram a tematica dos animais e possibilitaram o
desenvolvimento de competéncias nas diferentes areas e dominios do curriculo.

Seguidamente, contextualizam-se os dois recursos e analisam-se as tarefas desenvolvidas.
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Enquadramento do jogo de tabuleiro

Na semana de 17 a 21 de janeiro de 2022, abordou-se o tema Os Animais a partir de
variadas atividades e/ou tarefas. De modo a dinamizar-se o tema, elaborou-se um jogo de
tabuleiro que convocava varias areas e dominios do curriculo e, consequentemente, varias
tarefas, as quais foram desenvolvidas numa perspetiva globalizante e integrada com o
proposito de as criangas se envolverem mais facilmente no processo de aprendizagem
(consultar a “ficha técnica” apresentada no Anexo V). Portanto, as casas do tabuleiro
foram apresentadas com diferentes cores e cada cor correspondia a uma determinada
area/dominio do curriculo a exceg¢do da casa “X” que remetia para vantagens e/ou
consequéncias do jogo. Optou-se por esta estratégia pelo facto de o tabuleiro apresentar
mais de dez casas, 0 que exigiria que as criangas reconhecessem numerais superiores a
dez e, portanto, fora do intervalo numeérico que estava a ser explorado com o grupo.

Neste sentido, com a aplicacdo deste jogo, semelhante ao conhecido Jogo da Gloria,
tinha-se como proposito a consolidacdo das aprendizagens, com recurso ao ludico, dado
que no decorrer da semana os discentes ja tinham realizado tarefas com dinamicas
semelhantes (Figura 6). O jogo apresentava cartas com diferentes questdes/acdes, as quais
careciam de leitura por parte da estagiaria, pelo que s6 se admitiram quatro jogadores de
cada vez de modo que a estagiaria os pudesse auxiliar (6-A).

Antes de se implementar o jogo, foi fomentado um didlogo com o grupo de criangas
onde se explicaram as regras, tendo a estagiaria exemplificado com uma jogada por forma
a elucidar o grupo.

A ordem de participacdo dos jogadores tinha como critério o sentido dos ponteiros
do relégio, sendo gque o jogo se iniciava com o lancamento de um dado em que cada
jogador tinha de fazer corresponder a cor do dado a de uma casa do tabuleiro, devendo
mOoVver 0 Seu pino para a casa mais proxima com essa cor (6-E). Depois, retirava uma carta
consoante a cor ou o simbolo (no caso da casa X) e a estagiaria efetuava a leitura das
instrucdes correspondentes para que o jogador realizasse o que era pretendido. O jogo
prosseguia com esta dindmica, vencendo o participante que chegasse a casa “Fim” em

primeiro lugar.
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Reflexdo

O jogo comportou diferentes objetivos pelo que se fara uma reflexdo por cada
area/dominio/subdominio do curriculo, destacando as dificuldades detetadas.

No ambito da Matematica, a tarefa remetia para a contagem de gatos, ndo excedendo
5, 0s quais estavam dispostos segundo diferentes configuragcdes de forma propositada, de
modo a apelar a subitizacdo (subitizing), ou seja, ao reconhecimento de pequenas
quantidades sem contagem (Santos & Teixeira, 2014b; Marcelino, 2021). A preocupacgéo
em variar as “arrumagoes’/“desarrumagdes” e itens numa contagem apresenta varias
vantagens. Para Santos e Teixeira (2014b), “se as criangas ainda ndo souberem contar
bem, isso impedira o recurso a arrumacGes decoradas; se as criancas ja souberem contar,
iSSO permitird que pratiquem estratégias de «subitizing» apds alguma memorizagdo”
(p. 28). Portanto, a partir da observacéo, verificou-se que a maioria das criangas nao
revelou dificuldades significativas em identificar a quantidade de gatos apds a contagem,
exceto as criancas A e Q dado que ndo tinham o principio da contagem estavel bem
consolidado (Santos & Teixeira, 2014b; Gelman & Gallistel, 1978), pelo que “saltavam”
a sequéncia das palavras-nimero (6-C). Foi, também, possivel observar que todas as
criangas sentiram a necessidade de apontar o dedo enquanto efetuavam a contagem para
n&do se esquecerem de contar todos os gatos (6-C e 6-F), aplicando assim corretamente o
principio da correspondéncia um-para-um (Santos & Teixeira, 2014b; Gelman &
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Gallistel, 1978). Além disso, nenhuma crianca manifestou dificuldade em fazer
corresponder a carta de jogo a respetiva casa com base no critério cor (6-D).

A area do Conhecimento do Mundo foi desenvolvida por meio de adivinhas, de modo
que as criancas identificassem os animais com base nas suas caracteristicas e/ou modos
de vida (6-B). Convem referir que as adivinhas foram de caracter mais simples, dado ter
sido o primeiro contacto do grupo de criangas como esse tipo de desafio.

Com base na observacao, constatou-se que o grupo aderiu de forma bastante positiva
a esta iniciativa, tendo-se registado que a crianca Q foi a que revelou maior dificuldade
nas adivinhas que apontavam para a identificacdo da vaca e do macaco. Veja-se a seguinte
transcrigdo que se reporta a um didlogo entre a estagiaria e a crianga Q, traduzindo a
dificuldade assinalada.

Estagiaria— “Diz aqui assim... Sou louco por bananas e adoro macacada. Quem sou eu?”
Q - “E amacacada.”

Estagiaria — “Qual é o animal que gosta de bananas?”

Q — “bananas...”

Estagiaria — “Qual serd o animal que gosta muito de bananas e s6 faz macacadas?”
Q — “Chama ele de macacadas come macadas...”

Estagiaria — “Quem é? Quem é que dos animais come bananas?”

B —“Acho que... é o macaco.”

Q — “E 0 maca...O macaco.”

Estagiaria — “Ai é?”

Q—“Sim.”

Tendo em conta a transcricdo, considera-se que a estagiaria poderia ter reformulado
a questdo por forma a colmatar a dificuldade da crianca, questionando-a por exemplo:
“Conheces algum animal peludo que viva na selva e que goste muito de comer bananas?”’
ou “Que animal salta de arvore em arvore e come bananas?”. Se a estagiaria tivesse
fornecido mais pistas sobre as caracteristicas do animal porventura a crianca teria
respondido de outra forma.

No que concerne ao subdominio da Mdsica, a proposta remeteu para a identificacao
auditiva do som de animais como burro, gato, vaca, ovelha, cavalo, porco e pato, por
terem sido explorados previamente em contexto da sala de atividades. Neste sentido,
apurou-se que as criancas A, C, D, P e Q tinham a tendéncia de confundir o som produzido
pela ovelha com o som produzido pelo burro. Julga-se, por mera suposi¢ao, que essa

dificuldade possa estar associada ao facto de estes animais ndo integrarem as suas
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vivéncias, ao inves do gato e do cdo que lhes sdo mais familiares. Na tarefa referente a
Mdsica, observou-se que a identificacdo auditiva do som dos animais poderia ter sido
explorada em outras dindmicas, por forma a facilitar o desenvolvimento auditivo.

No dominio da Educacdo Fisica, pretendia-se que as criangas se movimentassem num
determinado espago, nomeadamente na area do tapete/manta, executando movimentos de
deslocacdo e equilibrios como forma de representarem a locomocdo dos animais.
Primeiramente, observavam o animal que constava na carta de jogo e depois tinham de
mover-se, no espaco referido, atendendo ao numeral expresso na carta de modo que 0s
movimentos respeitassem a quantidade associada a esse numeral (6-D e 6-G). Os nimeros
propostos ndo excederam o numero cinco pelo facto de haver ainda alguma dificuldade
no reconhecimento de numerais superiores a cinco, por parte de alguns discentes.
Portanto, ao nivel psicomotor e da Matematica, todas as criancas foram capazes de
realizar a tarefa pretendida embora se tenha observado alguma inibi¢do por parte das
mesmas. Parece-nos que a preparacdo desta tarefa poderia ter sido mais bem delineada se
se tivesse previsto a utilizacdo de espaco mais amplo, pois ter-se-ia implementado um
percurso com varias etapas associadas a locomocao dos animais, as quais teriam
favorecido paralelamente a mobilizacdo de competéncias, tanto no dominio da Educacéao
Fisica como no da Matematica.

No ambito da Formacéo Pessoal e Social, a tarefa remeteu para a importancia do
bem-estar animal com base nas seguintes questdes: “De que precisam 0s animais para
viver?”, “Sera que é importante os animais serem vacinados? Porqué?”, “O que podemos
fazer para os animais de estimagdo se sentirem bem?” e “Que cuidados devemos ter
quando temos um gato?”. Deste modo, a pergunta “Que cuidados devemos ter quando
temos um gato?” a crianga K referiu “dar comida”, a crianga D disse “dar comida, racdo
e dgua” e as criangas A ¢ B afirmaram “precisam de picas e de comer”. Quanto a questao
“O que podemos fazer para os animais de estimacao se sentirem bem?”, as respostas das
criancas G, H, | e J remeteram para amor e carinho. Tendo em conta as respostas
anteriores, considera-se que os discentes revelaram ter a nogao de algumas necessidades
bésicas dos animais (alimentacdo e vacinagdo), bem como da importancia do afeto para
0 bem-estar animal. Para além disso, constatou-se que as criangas aceitaram muito bem a
derrota ndo se registando qualquer tipo de discordia nesse sentido. Foi possivel obter trés

vencedores, dado que este jogo foi aplicado trés vezes com grupos diferentes de criangas.
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A Linguagem Oral foi o cerne de todo o jogo, pois, ndo sé favoreceu a aquisi¢ao de
novo vocabulario como possibilitou a contagem em voz alta e a autonomia para as
criancas expressarem as suas opinides face as diferentes tarefas.

Em sintese, 0 jogo de tabuleiro destacou-se pela positiva atendendo a globalidade de
areas e dominios do curriculo que mobilizou e ao reforco das aprendizagens que
proporcionou, tendo sido possivel explorar por meio do Iudico um tema do interesse do
grupo de criancas. De facto, este recurso estimulou a consolidacdo das aprendizagens,
porque permitiu a estagiaria verificar se os participantes sabiam ou ndo o que havia sido
abordado durante a semana a partir de tarefas semelhantes. Acresce, ainda, o facto de este
recurso ser bastante versatil, uma vez que as questdes e/ou tematicas podem ser
(re)ajustadas, permitindo também acrescentar/retirar &reas/dominios do curriculo
consoante o que o educador/a pretender explorar.

No final da semana, a estagiaria solicitou as criancas o preenchimento de uma grelha
de autoavaliacdo, por meio de registo escrito, tendo como parametros “sim”, “ndo” e “as
vezes”, os quais foram acompanhados por um smile de modo a promover a leitura
imagética. Salienta-se que o parametro “as vezes” foi explicado as criangas como sendo
“mais ou menos” devido a existéncia de diividas quanto ao seu significado. A estagiaria,
em didlogo com cada crianca, solicitou que efetuassem um circulo no espaco que
considerassem mais adequado face a sua satisfacdo. Com esse registo, pretendeu-se
averiguar a satisfacdo do grupo face a sua participacdo no jogo de tabuleiro (Quadro 3).

Importa referir que, nesta atividade, s6 participaram 12 criancas porque as restantes

se encontravam em isolamento devido a estarem infetadas com Covid-19.

Gostei de participar no jogo de tabuleiro?

) Simbolo o . .
Parametros N N.° de participantes Identificacdo da(s) crianca(s)
utilizado
Sim Y 9 LK,L,D,G,B,A HeQ
Nao Py 2 Pel
As vezes o 1 E
Total = 12

Quadro 3 - Sintese da autoavaliagéo do grupo de criangas: Satisfacdo face a sua participagéo no jogo de tabuleiro.

Com base no Quadro 3, constata-se que a grande maioria das criangas revelou
satisfacdo por ter participado no jogo, incluindo as que tinham demonstrado algumas
dificuldades no decorrer das partidas, o que permite concluir néo ter existido uma relagédo
entre dificuldade e satisfacdo. Por sua vez, duas criangas assinalaram que nao gostaram

de participar no jogo. Nao conseguimos obter dados, na perspetiva das criancas,
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relativamente a essa insatisfacdo. Apenas observdmos que uma delas, para iniciar o jogo,
teve de interromper uma construcédo de legos, podendo essa interrupgao ter comprometido
a sua satisfacdo na realizagdo do jogo. A crianga E foi a unica que destacou “as vezes”
como parametro de satisfacdo, podendo estar relacionado com o facto de existir alguma
inseguranca no dominio das tematicas exploradas no jogo, dado que na semana anterior
essa crianca havia estado em isolamento.

Concluiu-se que o jogo foi do interesse das criancas como revela o Quadro 3 e, além
disso, a reflexao que desenvolveram permitiu aprofundar a sua participacdo na construgdo

do conhecimento.

Enquadramento da Caixa Magica

O recurso pedagogico da Caixa Magica surgiu, por um lado, como forma de se dar
resposta ao interesse manifestado por algumas criancas pela leitura e pela escrita, mas,
por outro, de se poderem colmatar algumas dificuldades associadas ao sentido de numero
e a motricidade fina. Ou seja, este recurso aponta para dois propdésitos: corresponder aos
interesses de algumas criangas face a emergéncia da leitura e da escrita; e partir das
dificuldades gerais do grupo ao nivel da Matematica, nomeadamente o reconhecimento
dos numerais e a representacdo de quantidades. Assim, elaboraram-se diversos cartdes
que permitiam a leitura e a escrita de diversas palavras e que estimulavam,
simultaneamente, diferentes contagens (consultar a “ficha técnica” apresentada no
Anexo V).

Com este recurso, procurou-se promover a abordagem CPA (Bruner, 1966), do
Método de Singapura, tendo-se estimulado a concretizacdo através das representacoes das
maos com numero variavel de dedos distendidos, como ferramenta auxiliadora no
processo de ensino-aprendizagem.

A Caixa Magica teve como proposito o desenvolvimento de competéncias
relacionadas com a abordagem a escrita e com as contagens por meio do ludico
(Figura 7). Numa primeira fase desta atividade, foi indispensavel a estagiaria se certificar
se as criangas reconheciam as imagens dos cartdes, de modo a poderem efetuar a leitura
imagética. Para além disso, também se verificou se as criangas dominavam a “cantiga dos
nimeros” (ou seja, a sequéncia das palavras-nimero) até dez. De seguida, as criancas
foram questionadas sobre o que poderia estar contido no interior da caixa. Consideraram
que poderiam estar animais, sendo perfeitamente plausivel dado ser esse 0 tema em

exploracdo. Optou-se por esta estratégia com o intuito de cativar o grupo, visto que o
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desconhecido e o mistério tendem a transportar as criancas para outra dimensao, onde a
imaginacdo flui espontaneamente. Apds esta abordagem, fomentou-se um didlogo onde
se deram as instrucdes para a utilizagdo do recurso. Portanto, em primeiro lugar, a
estagidaria retirou um cartdo, solicitando que as criancas efetuassem a leitura imagética do

mesmo, e afixou-o no local previsto para a sua colocagéao (7-A).

Figura 7 — Exploragéo da Caixa Magica com o grupo de criangas.

Depois, retirou 0 nimero de tampas necessarias para formar a palavra apresentada
no cartdo, em funcdo do nimero de letras, efetuando a leitura da mesma da esquerda para
a direita de modo a destacar o sentido direcional da escrita. Por fim, solicitou a uma
crianga para proceder a contagem das tampas, tendo a mesma respondido assertivamente
e, de seguida, pediu para as criangas representarem o nimero correspondente com 0s
dedos das suas maos, por forma a verificarem se o0 cartdo que a estagiaria havia retirado,
referente a representacdo de quantidades, estava correto (7- B). O recurso foi utilizado
por uma crianca de cada vez e ficou disponibilizado na area da escrita. A tarefa parte do
pictorico e a verificacao do resultado faz apelo ao concreto, seja por contagem das tampas,

seja pelo nimero de dedos distendidos.

55



Reflex&o

De uma forma geral, as criancas apreciaram o recurso, que foi bastante vantajoso
para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem, dado que a partir dele houve uma maior
procura pela area da escrita que até entdo nao era frequentada, de forma recorrente, pelas
criancas.

No que respeita @ manipulagdo do recurso, as criangas G, J, F, B, H e K foram as que
concretizaram todos os passos, desde a leitura imagética dos cartdes a contagem e
representacdo de quantidades (7-C a 7-F).

A partir da observacdo, identificaram-se algumas dificuldades ao nivel da
motricidade fina, pois as criangas demonstraram algumas dificuldades em enroscar as
tampas. Por essa razdo, dever-se-ia ter optado por uma caixa de menor altura de modo
que as criancgas pudessem observar por completo o interior, aquando da sua manipulacéo,
acreditando-se que este fator tenha contribuido para as dificuldades apresentadas ao nivel
da motricidade.

No ambito da Matematica, a representacdo de quantidades gerou dificuldades para
algumas crian¢as, nomeadamente para as criancas C e D, que manifestaram duvidas na
identificacdo do cartdo que representava determinada quantidade, embora a leitura
imagética dos cartdes tenha ocorrido com facilidade. De modo a auxilié-las, solicitou-se
que as criancas representassem com os dedos das suas mdos (concreto) o numero
correspondente a quantidade ilustrada no cartdo (pictorico). Esta estratégia vai, de certo
modo, ao encontro da analise efetuada por Sousa (2008), que real¢a a possibilidade de os
nossos antepassados terem desenvolvido a contagem como as criangas normalmente o
fazem atualmente: recorrendo aos dedos. Portanto, esta aparenta ser uma estratégia
adequada para desenvolver o sentido de nimero. Vejamos outro aspeto a ter em conta.
No decorrer da dindmica, constatou-se que a crianga J apontava para cada uma das tampas
de modo a corresponder cada termo numérico (palavra-nimero) a cada letra da palavra
escrita e referente a imagem do animal representado (7-C), enquanto a crianca L efetuava
o reconhecimento da disposicdo/arrumacdo das tampas, sem necessidade de as contar.
Vejamos a seguinte transcricdo entre a estagidria e a crianca L para uma melhor
compreens&o.

Estagiaria — “Olha, qual foi a palavra que tu formaste ai?

L —“Cao0.” (a crianga aponta enquanto 1€ — sentido direcional da escrita)
Estagiaria — “C&o. E quantas letras tem a tua palavra?”

L—“Trés.”
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Tendo em conta a transcricdo, verifica-se que a crianca L identifica o nimero
correspondente as letras da palavra em causa sem necessidade de fazer a contagem das
tampas. Assim, a crianga L apresenta a capacidade de reconhecer pequenas quantidades
sem contagem (subitizacdo). J& a crianca J aplica o principio da correspondéncia um-
-para-um para contar e obter o numero de tampas.

Deste modo, ao nivel da Matematica, observou-se que as criancas L, F, G, H, I, J, K
e M foram as que demonstraram reconhecer a escrita dos numerais e associar 0 nimero a
quantidade de letras contadas.

No que toca a Linguagem Oral e Abordagem a Escrita ndo se registaram quaisquer
dificuldades, quer no @mbito da leitura quer no da escrita, tendo todas as criancas sido
capazes de concretizar os objetivos pretendidos.

No final da semana, as criancas foram convidadas a preencher a grelha de
autoavaliacdo, nos mesmos moldes do efetuado com a grelha referente ao jogo de
tabuleiro. Contudo, pretendia-se verificar especificamente se as criangas tinham utilizado
a caixa, uma vez que a mesma havia sido disponibilizada na area da escrita e a escolha
das areas atendia as preferéncias das criancas. Salienta-se que nesta recolha de informacéo
participaram, somente, 12 criangas dado que as outras se encontravam em confinamento
(Quadro 4).

Utilizei a caixa méagica para escrever palavras?

) Simbolo o . .
Parametros N N.° de participantes Identificacdo da(s) crianca(s)
utilizado
Sim & 8 H,B,G D L,KJeC
N&o oe 4 QA leP
As vezes 28 0 -
Total = 12

Quadro 4 — Sintese da autoavaliagéo do grupo de criancas face a utilizagdo da caixa magica.

Com base no Quadro 4, constata-se que a maioria das criangas considerou ter
utilizado a caixa méagica para a escrita de palavras, sendo o resultado superior ao das
criangas que admitiram n&o a ter utilizado. Considerando-se os dados, as quatro criangas
que reconheceram ndo ter utilizado a caixa mégica foram aquelas que raramente
escolhiam a area da escrita para desenvolver trabalho autonomo, acreditando-se que se se
tivesse disponibilizado a caixa na area das mesas, por exemplo, poderia ter ocorrido um
maior uso da mesma.

Em sintese, a Caixa M4gica foi, sem dlvida, uma mais-valia para favorecer a

emergéncia da leitura e da escrita por meio do ludico. De acordo com Sim-Sim e Nunes
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(2008), ““a natureza das relagoes entre a linguagem oral e a linguagem escrita faz com que
a sensibilidade infantil a estrutura sonora das palavras se revele como uma competéncia
importante na aquisi¢do da leitura e da escrita” (p. 53). Cré-se que ao terem usufruido
deste recurso diariamente explorando os diferentes cartdes facultados, as criancas
puderam efetuar diferentes contagens e contactar com diversas representacGes dos
nameros, embora inicialmente de forma pictdrica, pois ¢ “através de experiéncias
diversificadas que as criangas vao desenvolvendo o sentido de nimero, que diz respeito
a compreensao global e flexivel dos nimeros, das operagdes e das suas relagdes” (Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 76). Portanto, este recurso pautou-se, essencialmente,

pelo reforco das aprendizagens nos dois dominios j& mencionados.

3.2. Estagio no 1.° Ciclo do Ensino Basico
3.2.1. Contextualizacéo das praticas pedagogicas do estagio
A sala de aula situava-se no 1.° piso e abrangia um espaco amplo, funcional e com

iluminacdo adequada (Figura 8).

Figura 8 — Planta 3D da sala de aula onde ocorreram as intervengdes pedagdgicas em 1.° Ciclo do Ensino Basico
(Estagio Pedagdgico II).

A direita da porta encontravam-se trés armarios embutidos que serviam para guardar
0s materiais e/ou recursos de apoio as diversas areas do curriculo, bem como material
escolar de que as criangas necessitavam como lapis, borrachas, cadernos, folhas, afias,

canetas, entre outros. Para além destes, a sala contava com outros dois mdveis um que se
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encontrava na &rea da Educacdo Literéria, que englobava livros diversos, e outro onde
constavam as capas com os trabalhos dos alunos e os seus documentos curriculares.

A sala de aula possuia uma &rea suja a qual permitia a higienizacdo das maos e
possibilitava a limpeza do material utilizado aquando de atividades no &mbito das Artes
Visuais. Deste modo, por baixo do lavatorio encontravam-se alguns armarios embutidos
onde eram guardadas as tintas, 0s pincéis e as cartolinas, entre outros.

No fundo da sala, havia uma estrutura cuja finalidade era a de se afixarem 0s
trabalhos dos alunos e outros recursos de apoio a aprendizagem como cartazes, frisos,
mapas e vinhetas.

Para além do que ja foi descrito, contabilizaram-se outros recursos como projetor,
computador, colunas e um quadro branco, sendo que era neste que se efetuavam as
projecdes. Salienta-se que a sala de aulas possuia acesso a Internet o que possibilitava a
reproducdo de audios/videos e o desenvolvimento de pesquisas de enriquecimento das
aprendizagens, favorecendo o contacto com as novas tecnologias.

Evidentemente que cada aluno tinha a sua mesa e cadeira e a disposicdo deste
mobiliario na sala permitia que se circulasse livremente, atendendo todos os alunos sem
quaisquer impedimentos. A secretaria da professora encontrava-se num canto da sala, o
que possibilitava a visualizacdo de todos os alunos e do quadro branco em simultaneo.

No 1.° CEB, a organizacgéo/distribuicdo do tempo rege-se com base no cumprimento
de um horério, o qual distribui a carga horéaria pelas diferentes areas do curriculo (Anexo
VII). O periodo de aulas iniciava-se sempre as 08h15 e terminava as 14h15. Por sua vez,
o intervalo ocorria entre as 09h45 e as 10h15 e 0 almogo entre as 11h45 e as 12h45.

Atendendo ao horério, as areas disciplinares de Portugués e de Matematica eram,
maioritariamente, lecionadas no periodo da manha, todos os dias da semana. Quanto a
area disciplinar de Estudo do Meio, esta apresentava uma carga horaria menor, mas em
algumas situacdes de aprendizagem foi abordada de forma integrada, em articulagdo com
as outras areas. No que toca as disciplinas de Educacéo Fisica e de Inglés, estas estavam
repartidas em dois blocos de 45 minutos e eram lecionadas por docentes especializados.

Destaca-se que a professora titular de turma ndo seguia na integra o horario, pelo
contrario, geria-o de modo flexivel consoante as necessidades e caracteristicas da turma,
compensando a carga horaria em outros periodos letivos quando considerava que
determinados conteudos/temas se encontravam consolidados.

Considerando-se as rotinas da turma, semanalmente era eleito um chefe, tendo-se

como critério a ordem alfabética, cuja funcdo era a de registar o comportamento dos
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colegas com base no questionamento e reflexdo, a partir do critério cor que correspondia
aos seguintes parametros: Muito bom (azul), Bom (verde), Suficiente (amarelo) e
Insuficiente (vermelho). Para além da tarefa anterior, o chefe era também o responsavel
por, no final do dia, distribuir a fruta e/ou 0 pdo que ndo tinham sido consumidos no
almoco.

Outra rotina prendia-se com a correcdo dos trabalhos de casa no inicio de cada aula,
de modo que a professora titular pudesse detetar eventuais duvidas e auxiliar os alunos.
Salienta-se que os discentes eram solicitados a executar trabalhos de casa diariamente, a
excecdo de quarta-feira. Habitualmente, a turma lanchava na sala de aula para
posteriormente gozar do intervalo. Por seu turno, o bloco de aulas antes do almocgo
terminava cinco minutos mais cedo, para que a professora titular pudesse acompanhar a
turma a cantina.

Note-se que € importante o docente realizar uma boa gestdo do espaco e do tempo,
possibilitando aos alunos um ambiente promissor de aprendizagens nas diferentes areas
do curriculo, tendo em conta os seus interesses e necessidades.

A turma era constituida por catorze alunos, dez do sexo feminino e quatro do sexo
masculino, com idades compreendidas entre 0s oito e 0s dez anos. Doze alunos estavam
matriculados pela primeira vez no 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB e duas alunas pela
segunda vez. Dos catorze alunos, duas alunas ja tinham repetido outros anos letivos do
mesmo nivel de ensino e, ainda, outras duas tinham obtido um adiamento de matricula,
isto é, ingressaram mais tarde no 1.° CEB.

Na turma existiam trés alunas que estavam sinalizadas com Necessidades Educativas
Especiais, sendo que uma delas apresentava dificuldades de aprendizagem especificas,
nomeadamente dislexia, pelo que passou a beneficiar de apoio especializado, e as outras
duas alunas apresentavam atraso no desenvolvimento e integravam 0 programa
socioeducativo.

De um modo geral, tratava-se de uma turma heterogénea a nivel do ritmo de trabalho.
O grupo era participativo e colaborava positivamente nas diversas propostas de atividades
apresentadas. Acrescenta-se, ainda, que se tratava de uma turma empenhada e autbnoma,
dado que todos os alunos realizavam as tarefas sem necessitarem de apoio direto. Os
discentes eram cumpridores das regras de funcionamento da sala de aula, demonstravam
respeitar-se uns aos outros e, em situacdes de trabalho de pares, tendiam a ajudar-se

mutuamente.
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No que diz respeito a area disciplinar de Portugués, nomeadamente ao dominio da
oralidade, alguns alunos tendiam a utilizar incorretamente os tempos verbais quando
comunicavam. Além disso, alguns tinham dificuldade em aguardar pela sua vez quando
participavam em dialogos, principalmente os alunos mais comunicativos. Era nos
dominios da leitura e da escrita que se verificavam algumas disparidades uma vez que
determinados alunos se encontravam em diferentes niveis nesses dominios. Para além
disso, o vocabulario usado pelas criangas era pouco extenso, o que se traduzia na repeti¢ao
sistematica das mesmas palavras aquando das produces escritas.

Relativamente a area disciplinar de Matematica, as davidas mais frequentes incidiam
em Numeros e Operacdes, maioritariamente na execucdo dos algoritmos da multiplicacéo
e da divisdo pelo facto de a tabuada nédo estar memorizada, e na resolugéo de problemas,
no que toca a interpretacao dos enunciados e a aplicacéo de estratégias de resolucao.

Por sua vez, na area disciplinar de Estudo do Meio existiam poucas duvidas, embora
algumas incidissem no dominio da Natureza associadas a compreensdo de informacao e
a extracao de significados.

No que concerne as Artes Visuais, as criancas tinham consciéncia do sentido estético
das suas producdes artisticas e dispunham de material variado para as demais atividades.

Nas aulas de Cidadania, abordaram-se diversas tematicas que, muitas das vezes,
ocorriam em consequéncia de contetdos em estudo em outras areas disciplinares. Assim,
as criancas participavam nos dialogos e expressavam as suas opinides face ao que era
pretendido.

Na Musica desenvolveram-se alguns jogos de sons que permitiram verificar, na
turma, o reconhecimento dos instrumentos musicais e 0os andamentos rapido e lento.

A Expressdo Dramatica/Teatro contou com alguns jogos de mimica e pequenas
dramatizacOes associados/as a temas em exploracdo. Neste sentido, observou-se alguma
inibic&o, postura incorreta e dificuldades de interagir com o outro por meio do improviso.

Importa frisar que a turma apresentava algumas dificuldades nas véarias areas
disciplinares, pois o inicio do seu percurso escolar no 1.° ano de escolaridade, do 1.° CEB,
tinha coincidido com o inicio da situagdo pandémica, o que significa que muitas das
competéncias tinham sido adquiridas na modalidade de ensino a distancia. Para além
disso, as criancas provinham de contextos familiares diferenciados e algumas com

situacOes familiares e histdrias de vida marcantes.
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Apos esta breve contextualizacdo dos contextos, apresentar-se-4 uma visao geral das

praticas de estagio, em que se destacard apenas as intervengdes mais relevantes para o

presente relatorio por forma a respeitar-se a limitag&o estipulada de paginas.

3.2.2. Visdo geral das préticas de estagio

O estagio no 1.° CEB iniciou-se em mar¢o de 2022 e terminou em junho de 2022,

contabilizando-se um total de 230 horas que originaram momentos de observacao (tanto

da professora cooperante como do par pedagdgico), de planificacdo, de lecionagdo

(quatro intervencdes individuais e duas de forma coadjuvada), de avaliacdo e de reflexdo

(Quadro 5).

Calendarizacéo

Intervencoes Pedagogicas

Atividades

Portugués

Matematica

Areas Curriculares/ Dominios

Estudo do Meio

Cidadania em
Desenvolvimento

Educacéo Artistica

Avrtes Visuais

Mdsica

Expressao
Dramatica/Teatro

Danca

12-16de
marco de 2022
(coadjuvada)

Bingo da Multiplicagdo

28-21a24de
marco de 2022
(individual)

Divisdo de um niimero de trés algarismos por um ndimero
de um algarismo com recurso ao quadro de valor posicional

Divisao de um nimero de trés algarismos por um ndimero
de um algarismo com recurso ao manual

Diviséo de um nimero de trés algarismos por um nimero de
um algarismo com recurso a uma ficha de trabalho

Pintura alusiva a Primavera

Leitura e interpretacdo de uma banda desenhada

Caracteristicas da banda desenhada com recurso a uma vinheta

Ficha de trabalho sobre as caracteristicas da banda desenhada

Leitura e interpretacdo de um texto informativo a partir do manual

Visualizagdo de um video sobre as onomatopeias com vista a
realizacdo de uma ficha de trabalho

Ficha de trabalho sobre onomatopeias com recurso a livros de BD

Jogo de onomatopeias

Ficha de trabalho — Algoritmo da divisdo

Resolugéo de Problemas a partir do manual

Identificacdo da forma das raizes a partir da exploragéo tatil de
alguns legumes

Producéo escrita de duas vinhetas de BD

Resolucéo de problemas a partir do manual

32-19a22,
26 e 27 de abril
de 2022
(individual)

Multiplicacéo de dois niimeros de dois algarismos com composicao
das dezenas a partir do quadro de valor posicional e a pares

Preenchimento de uma ficha—antecipacéo do contetido a partir dotitulo

Ficha de trabalho para identificacéo dos elementos paratextuais

Leitura do conto para realizacdo da ficha de compreenso leitora

Classificacdo dos animais quanto ao grupo e a classe por meio
de um cartaz

Conjugacéo de verbos regulares no presente do modo
indicativo por meio de um jogo de dados

Ficha de registo escrito de apoio ao jogo de dados

Multiplicagdo de dois nimeros de dois algarismos com
composigao das dezenas a partir de um jogo de dados e com
vista ao registo escrito

Leitura de uma histéria sobre o 25 de abril e posterior
visualizago de um video

- Escrita de uma frase “Para mim liberdade é...”
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- Atividade adaptada para as alunas E1 e M1 (recorte e
colagem de letras por forma a formar a palavra liberdade)

Elaboracdo de um cravo de 12 alusivo ao 25 de abril

Leitura do guido de apoio a resolucéo de problemas

Resolugdo de problemas da autoria da estagiaria

Preenchimento do instrumento de registo “Hoje Aprendi”

- Escrita e apresentacéo de um final diferente para o conto
- Attividade adaptada para as alunas E1 e M1 (procura de palavras
numa sopa de letras e pintura da letra inicial de cada palavra)

Ficha para conjugago dos verbos regulares no presente do modo
indicativo

Atividade ludica para conjugagéo de verbos regulares no
pretérito do modo indicativo com vista ao registo escrito

Elaboracéo e apresentagdo, a pares, de um cartaz sobre as
classes dos animais

Recriacdo de uma situagdo ocorrida entre duas
personagens por meio do improviso

Leitura de um texto informativo para realizagao da ficha de
compreenséo leitora

Escrita e apresentacéo, a pares, de um texto informativo

Ficha de trabalho para conjugacéo de verbos regulares
no presente e no pretérito do modo indicativo

Ficha de trabalho para identificacdo dos animais quanto ao
grupo e a classe

Cartaz para conjugagao dos verbos regulares no futuro do modo
indicativo

Ficha de trabalho para conjugacao de verbos regulares no
presente, no pretérito perfeito e no futuro do indicativo

Preenchimento de um instrumento de registo, prevendo o que
pensam ver/fazer na visita de estudo

Visita de estudo a uma quinta pedagogica de animais

- Ficha de trabalho para a multiplicacéo de dois nimeros
de dois algarismos com composicéo das dezenas
- Atividade adaptada para as alunas E1 e M1 (tarefa de
correspondéncia e de agrupamento)

Preenchimento de um instrumento de registo, apds a
visita de estudo, com vista a reflexdo

42-17a20,

24,25 e 27 de
maio de 2022
(individual)

Resoluco dos exercicios do manual referentes as dizimas finitas

Rotina “A dizima do dia”

Leitura de um poema para realizacéo da ficha de
compreenséo leitora

Projecéo do poema para identificagdo das estrofes, das
rimas e dos versos

Identificacdo dos tipos de rocha a partir da exploragdo
tatil e visual

Realizagéo de diferentes tipos de leitura do poema

Escrita de uma quadra e respetiva apresentacdo

Atividade experimental “A permeabilidade dos solos”,
com vista ao registo escrito

Ficha de trabalho para conjugacéo dos verbos irregulares
no presente, no pretérito e no futuro do modo indicativo

Apresentacéo das quadras para uma turma do 4.° ano de
escolaridade do 1.° CEB

Leitura de uma noticia para realizacdo da ficha de
compreensdo leitora

Jogo “Quantos queres?” para conjugagio dos verbos
irregulares e respetiva ficha de registo

Visualizagdo de um video sobre 0s sismos para
explicacéo dos procedimentos a ter em conta e respetiva
simulacdo em sala de aula

Atividade experimental “A erup¢do vulcinica” com
vista ao registo escrito

Escrita de uma noticia sobre os sismos

Apresentacdo da noticia com recurso a acessorios

Apresentacdo das quadras para um grupo de criancas da EPE

Resolucéo dos exercicios do manual referentes ao relevo, ao
solo, aos rios e aos meios aquaticos

Esquema-sintese dos verbos regulares e irregulares por meio
do registo escrito

Jogo “O som dos instrumentos”

52-13al5e
17 de junho de
2022
(individual)

Ficha de trabalho para consolidag&o dos gréaficos de barras,
das tabelas de frequéncias absolutas e da moda

Ficha de trabalho para reconhecimento dos numerais
ordinais até ao centésimo
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Jogo do STOP para identificacéo de nomes préprios, comuns e
coletivos, adjetivos e verbos no infinitivo
Visualizacéo de um video sobre a sustentabilidade para
posterior didlogo acerca do gasto de 4gua

Ficha de trabalho sobre a sustentabilidade

Resolucdo de dois problemas da autoria da estagiaria

Leitura de uma receita para confecéo de gelado

Preenchimento do instrumento de registo “Hoje Aprendi”

Visita de estudo a local histdrico de Ponta Delgada

Leitura e copia de uma receita
Confecéo de panquecas a partir da receita

a__
6:-21e22 de Decoragdo de uma moldura
J“T‘h" Jogo do “Stop” tradicional
(coadjuvada)

Jogo de tabuleiro “SuperExpert”

Momento de pintura livre em papel Kraft

Quadro 5 — Relacao entre as atividades realizadas no estagio em 1.° Ciclo do Ensino Basico e as areas de contetdo
abordadas.

Conforme se pode verificar no Quadro 5, os momentos de lecionagdo possibilitaram
a exploracdo de todas as areas do curriculo, as quais, de uma forma ou de outra,
favoreceram a integracédo de saberes por meio das tematicas em estudo. Contudo, sentiu-
se uma maior dificuldade, neste nivel de ensino, em relacionar-se a Matematica com
outras areas e dominios do curriculo pelo facto de se ter desenvolvido, maioritariamente,
atividades no dominio de NUmeros e Operagdes que abrangiam contetidos e no¢ées mais
especificas, nomeadamente a execucao dos algoritmos da divisao e da multiplicacéo e a
exploracdo das dizimas finitas. Para além disso, esses foram contetdos alvo de avaliagdo
pela professora titular de turma, a partir das fichas de avaliagdo sumativa, tendo-se
recorrido a fichas de trabalho e a outros recursos que visavam o desenvolvimento das
competéncias pretendidas por meio de exercicios, em geral isolados das tematicas em
estudo em cada semana de intervencao.

Considerando-se que foram realizadas mais de 70 atividades, evidencia-se que a area
de Portugués foi a que obteve um maior nimero de atividades, seguindo-se as areas de
Matematica e Estudo do Meio. Por sua vez, no ambito das Expressdes Artisticas, as Artes
Visuais evidenciam um maior nimero de atividades comparativamente aos restantes
dominios. Convém frisar que ndo se desvalorizou, em momento algum, as Expressdes
Artisticas, simplesmente devido a existéncia de feriados nacionais e regionais bem como
do envolvimento da turma em atividades organizadas por entidades externas a escola,
planificadas no plano anual de atividades, ndo foi possivel desenvolver atividades na area
anteriormente referida.

Do total das atividades, as que incidiram no ambito da Matematica englobaram os
dominios de NUmeros e Operacdes, de Organizacdo e Tratamento de Dados e a Resolucgéo

de Problemas, sendo que esta ultima envolveu experiéncias do quotidiano.
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No subtdpico seguinte, apresentar-se-d0 algumas atividades desenvolvidas nas

praticas pedagogicas em 1.° CEB, as quais serdo alvo de reflexdo.

3.2.3. Reflexdo sobre algumas praticas do estagio em 1.° Ciclo do Ensino
Basico
Considerando-se a pandplia de atividades apresentadas anteriormente, destacamos
duas dessas atividades por terem sido bastante enriquecedoras para as aprendizagens dos
alunos. A primeira atividade incidiu na escrita e apresentacdo de uma quadra, por meio
do registo escrito e da leitura, enquanto a segunda envolveu um jogo de tabuleiro que
contemplava uma ficha para o registo escrito das respostas. De seguida, apresentamos as

referidas atividades e as respetivas reflexdes.

Enquadramento da atividade de exploragao do tema “As pedras”

Nas intervencdes de maio, um dos contetdos abordados em Estudo do Meio incidiu
na identificacdo e classificacdo de rochas e, em Portugués, remeteu para a leitura de um
poema sobre pedras de forma a articularem-se os contetidos de ambas as areas com base
no tema central. Portanto, pretendia-se que a turma escrevesse, de forma individual, uma
quadra a partir das seguintes ideias: “As pedras bailam” e “As pedras contam”. Deste
modo, a atribuicdo das ideias a cada aluno teve como critério a ordem que estavam
sentados por forma a ndo haver comprometimento da escrita por influéncia do colega. A
ultima etapa desta atividade versou a apresentacdo oral a qual ocorreu em sala de aula,
para uma turma do 4.° ano de escolaridade do 1.° CEB e, ainda, para um grupo de criangas
de EPE, embora em momentos distintos. Como pré-requisito foi essencial a leitura do
texto, bem como a realizacdo de uma ficha de compreensao leitora.

Esta atividade/tarefa visava o desenvolvimento de competéncias na éarea de
Portugués, sendo que, no ambito da oralidade, os alunos deveriam ser capazes de “falar
com clareza e articular de modo adequado as palavras” e “usar a palavra com propriedade
para expor conhecimentos e apresentar narragdes” (ME/DGE, 2018, p. 6), no dominio da
leitura, deveriam “ler textos com entoagdo e ritmo adequados” (ME/DGE, 2018, p. 8) e,
no dominio da escrita, “redigir textos com utilizagdo correta das formas de representacao
escrita (grafia, pontuacdo e translineacdo, configuracdo grafica e sinais auxiliares da
escrita)” (ME/DGE, 2018, pp. 10-11). A dindmica desenvolvida favoreceu, também, o
relacionamento interpessoal, competéncia apontada no PA (Figura 9).
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Figura 9 — Exploracéo do tema "As Pedras" em contexto do 1.° CEB.

Reflexao

Na fase inicial desta atividade, a turma mostrou-se bastante intrigada pelo facto de
considerarem dificil a escrita de uma quadra. De forma a tranquilizar a turma, a estagiaria
efetuou a leitura da sua quadra como forma de exemplificar o que pretendia,
simplificando o que pensavam ser complexo. Durante a realizacdo da producdo escrita, a
estagiaria auxiliou a turma na medida em que corrigiu algumas palavras de modo que
fizessem sentido, tendo tido o cuidado de ndo alterar as ideias iniciais dos alunos (9-A a
9-D). Portanto, o maior obstaculo foi a escrita de palavras que rimassem de modo que 0
texto se apresentasse coeso, embora se tenha considerado que as producOes escritas
superaram as expetativas da estagiaria. Vejamos, de seguida, a Figura 10 que ilustra as
quadras de dois alunos.
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Figura 10 — Quadras escritas pelos alunos F1 e K1 respetivamente.

Relativamente as quadras apresentadas anteriormente (Figura 10), pode-se referir que
as mesmas foram desenvolvidas autonomamente. Do ponto vista gramatical, constata-se
que predominava a flex&o correta dos tempos verbais e a relagdo de concordancia entre
0s elementos da frase.

Quanto as apresenta¢des orais, 0s alunos tiveram a oportunidade de partilhar as suas
produgdes escritas em contexto de sala de aula por forma a alcangarem-se 0s objetivos
estipulados para a atividade, ao nivel da oralidade, e para valorizar-se o esforco e
empenho da turma por meio da apresentacdo (9-E a 9-G). Evidencia-se, ainda, que se
propds aos alunos a apresentacdo oral das suas quadras para uma turma do 4.° ano de
escolaridade do 1.° CEB, tendo-se desafiado os finalistas a desenvolver o mesmo trabalho,
e para um grupo de criancas que frequentava a Educacdo Pré-Escolar, sendo que a maioria
da turma concordou com a proposta da estagiaria. Relativamente as apresentacfes das
quadras para a turma dos finalistas, observou-se que as alunas D1, F1, J1, K1 e L1
estavam particularmente nervosas pelo que a estagiaria optou por formar alguns pares,
nomeadamente os alunos que ndo tinham realizado a atividade, por terem faltado, com os
que estavam mais inibidos por ser um publico diferente (9-H).

No que concerne a articulagdo com o grupo de criancas de EPE, a turma mostrou-se
bastante motivada e sem receios por apresentar as suas quadras para o grupo, tendo sido
um momento bastante prazeroso dado que as criangas também apresentaram, com
orgulho, uma histdria que tinha sido desenvolvida por elas (9-1 a 9-K).

Em sintese, considera-se que a articulagdo de atividades entre diferentes niveis de
ensino € sempre uma mais-valia uma vez que estimula a partilha, enriquece as interacoes
entre os discentes, reduz a timidez perante diferentes tipos de publico, possibilita a

valorizagdo das suas capacidades e das dos outros, entre outros aspetos.
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Enquadramento do jogo de tabuleiro SuperExpert

Na ultima intervencdo de junho, o par pedagdgico concebeu um jogo de tabuleiro
com o intuito de convocar os conteldos lecionados até entdo, numa perspetiva
globalizante e abrangente, por forma a extrair dados sobre o que os alunos tinham
apreendido ao longo das praticas pedagdgicas (consultar a “ficha técnica” apresentada no
Anexo VI). Por outras palavras, o SuperExpert! esteve ao servico da consolidacdo dos
contetdos lecionados nas areas de Portugués, de Matematica e de Estudo do Meio.
Portanto, o tabuleiro e os pinos, construidos com recurso a uma fita magnética e que
demarcavam a posicao das equipas, foram alvo de projecdo para que todos pudessem
visualizar de igual forma.

O jogo foi concebido com o proposito de reforcar as aprendizagens por meio do
ludico (Figura 11). Esclarece-se, ainda, que 0 jogo contemplava cartas com diferentes
questdes, as quais eram lidas pelas estagiarias, sendo que apos a leitura das mesmas cada
equipa tinha de acordar entre si a resposta, escrevé-la na ficha de registo e o porta-voz,
de cada equipa, era o responsavel por apresentar a resposta. Por cada ronda, os jogadores
de uma mesma equipa deveriam eleger outro porta-voz por forma a que todos tivessem
as mesmas oportunidades. Para a realizacdo do jogo, formaram-se duas equipas de trés
alunos e uma de quatro alunos, sendo este um nimero adequado por forma a efetuar-se
uma gestdo adequada de todos os alunos. Para além disso, foi fomentado um dialogo onde

se explicou as equipas as regras do jogo.

Reflexao

Como ja foi referido, o jogo comportou diferentes objetivos pelo que faremos uma
reflexdo por cada area/dominio do curriculo, apresentando-se as dificuldades detetadas a
partir das questdes evidenciadas nas cartas. Salienta-se que a equipa A era formada pelos
alunos K1, J1, 11 e H1, a equipa B pelos alunos A1, D1 e N1 e a equipa C era constituida
pelos B1, Cle L1.

A Figura 11 ilustra alguns momentos da dindmica implementada.

1 O tabuleiro de jogo foi adaptado, em junho de 2022, de: https://www.artedigitalgratis.com/2020/03/jogo-de-
tabuleiro-em-png-para-editar.html

68


https://www.artedigitalgratis.com/2020/03/jogo-de-tabuleiro-em-png-para-editar.html
https://www.artedigitalgratis.com/2020/03/jogo-de-tabuleiro-em-png-para-editar.html

Figura 11 — Exploragéo do jogo "SuperExpert" com as criangas o 1.°CEB.

No dmbito do Portugués, foram elaboradas diversas questdes que visaram alcancar
0s objetivos estipulados para esta area. Das 13 questdes colocadas as equipas, s6 se
registaram dificuldades em trés delas. Na primeira, pretendia-se que indicassem um verbo
regular, tendo as equipas B e C respondido andar e cantar, respetivamente, enquanto a
equipa A optou por ndo responder. A segunda questdo requeria um exemplo de uma
onomatopeia pelo que a equipa A respondeu “miau, miau”, a equipa B “sssss” e a equipa
C escreveu a palavra “som”, evidenciando que o0s seus elementos ndo tinham
compreendido o que era pretendido. Por sua vez, a Gltima questdo apontava para o plural
de capitdo sendo que a equipa A foi a Unica que respondeu corretamente enquanto as
equipas B e C escreveram “capitdes”, considerando-se que essa dificuldade se associa a
oralidade e ao contexto onde os alunos vivem, o que conduz a que estes escrevam mal
uma palavra porque ndo a pronunciam corretamente.

Em Estudo do Meio, contabilizaram-se um total de 11 questdes as quais foram
respondidas corretamente por todos as equipas, a excegdo da questao “Como se chamam
0S animais que comem graos?” que a equipa A ndo respondeu. Perante o leque de
questBes, que envolvia diversos conteudos do ambito da Natureza, verificou-se que 0s
objetivos estipulados foram atingidos.

Ao nivel da Matematica, foi onde se verificaram maiores dificuldades sendo que as
equipas falharam 7 das 12 questdes colocadas. A questdo “se comprares quatro pastilhas
e cada uma custar 0,15€, quanto é que vais pagar?” apenas errou a equipa B,
apresentando como resposta 1€. Na questdo que remetia para a leitura de um numeral
ordinal, a equipa B foi a Unica que apresentou uma resposta correta enquanto as equipas
A e C afirmaram “quincagésimo primeiro” e “quintogésimo primeiro” respetivamente.

Embora em termos de oralidade a resposta se aproximasse de “quinquagésimo”, as duas
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equipas foram penalizadas pela escrita incorreta. Por sua vez, a equipa A foi a que
respondeu corretamente a questdo que se prendia com a identificacdo dos lados de um
hexagono, enquanto as outras responderam “5 lados”. Ainda no dominio da Geometria,
solicitou-se um exemplo de um poliedro sendo que a equipa C foi a Unica que respondeu
“retéangulo”, traduzindo incompreensao na distingdo entre figuras planas (2D) e sélidos
geométricos (3D). Na pergunta que remetia para a leitura de uma dizima, a equipa B
apresentou como resposta “uma unidade e nove dizimas”, demonstrando confusio entre
0s termos dizima, décima e centésima, engquanto as restantes nao apresentaram resposta.
A questio “Quantas bases tem uma piramide?”, destaca-se que todas as equipas
responderam incorretamente, tendo expressado que confundiram o vocabulo bases com
faces. Na ultima pergunta, a equipa A foi a Unica que apresentou como resposta “3” a
questdo que solicitava a metade 6.

No ambito do relacionamento interpessoal, observou-se que a aluna K1 adotou uma
atitude menos correta para com a aluna H1, sendo que as estagiarias resolveram a situagao
por meio do dialogo, embora a aluna K1 ndo tivesse aceitado de imediato a chamada de
atencdo. Neste sentido, 0 jogo tinha, também, como finalidade o desenvolvimento de
competéncias no ambito do relacionamento interpessoal, tendo-se como referéncia o PA,
como sejam a cooperacgéo, a partilha de ideias, o trabalho de equipa e a aceitacdo de
diferentes opinides, que “permitem reconhecer, expressar € gerir emogdes, construir
relagdes, estabelecer objetivos e dar resposta a necessidades pessoais e sociais” (Martins,
etal., 2017, p. 25).

Ao longo do jogo, constatou-se que a turma estava bastante empolgada e motivada,
revelando conhecimento face aos diversos contedos lecionados (Figura 11). Contudo,
detetaram-se alguns erros de Portugués na oralidade e certos conceitos basilares de
Matematica ndo estavam ainda consolidados. Por estas razfes, pensamos que, se 0 jogo
tivesse sido implementado apds cada bloco de intervencédo do par pedagdgico, porventura
poderia ter contribuido para uma consolidacdo mais eficaz, passo a passo, dos diferentes
temas.

No capitulo que se segue, apresentaremos o estudo realizado sobre a aprendizagem
da Matemaética envolvendo o quotidiano, a partir das experiéncias das criancas, das suas
concecdes sobre a Matematica, das suas representacbes sobre o quotidiano na
aprendizagem da Matematica e de alguns relatos de experiéncias escolares das criangas
relacionadas com o quotidiano. Por conseguinte, seguir-se-4 a contextualizacdo do

estudo, a apresentacdo dos dados e a discussdo dos resultados obtidos.
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Capitulo 1V — Praticas Letivas e Representagdes das criancas face ao ensino-
-aprendizagem da Matematica envolvendo o quotidiano

No ambito do presente Relatdério de Estagio, considerou-se pertinente desenvolver
um estudo gque permitisse expor algumas experiéncias escolares matematicas relacionadas
com o quotidiano, conhecer as concecdes das criangas sobre a Matematica e compreender
as suas representagdes face ao ensino-aprendizagem da Matemética envolvendo o
quotidiano.

O presente capitulo inicia-se com os objetivos do estudo, seguindo-se a apresentacao
dos procedimentos metodoldgicos e dos instrumentos utilizados e a caracterizacdo dos
participantes. Sucede-se a apresentagdo dos dados e a discussdo dos resultados obtidos,

terminando-se com as conclusdes e limitagdes do estudo.

4.1. Objetivos do estudo
Este estudo visou, essencialmente, identificar a presenga do quotidiano na
aprendizagem da Matematica, tendo os estagios pedagdgicos sido o contexto promotor
para o desenvolvimento do estudo. Desde logo, foram tidos em conta alguns passos
fundamentais, como: definir a problematica e os objetivos a alcancar, selecionar os
procedimentos metodoldgicos e os instrumentos de recolha de dados, construir e validar
um guido de entrevista semiestruturada, recolher e tratar os dados obtidos, apresentar e
discutir os resultados e expor uma conclusdo do estudo com base nesses resultados.
Para a presente investigacao elaboram-se objetivos cujo intuito foi o de dar resposta
a problematica apresentada. Os objetivos definidos foram os seguintes:
1) Analisar experiéncias de aprendizagem envolvendo situacdes do quotidiano,
desenvolvidas em ambiente escolar.
2) Conhecer as concegdes das criangas sobre a Matematica.
3) Compreender as representacdes das criancas face ao ensino-aprendizagem da
Matematica envolvendo o quotidiano em contexto escolar.
Ao estabelecer estes objetivos, pretendemos refletir sobre experiéncias escolares
matematicas relacionadas com o quotidiano, conhecer que ideias e significado as criangas
atribuem ao campo concetual da Matematica e compreender as suas perspetivas face a

aprendizagem da Matematica quando conectada com o quotidiano.
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4.2. Procedimentos metodologicos e instrumentos utilizados

Considerando-se a natureza do trabalho de investigacdo, é imprescindivel esclarecer
que este é “[...] constituido por varios procedimentos de recolha de dados que, no seu
conjunto, procuram acrescentar informacao sobre a questdo investigada, testar hipdteses
colocadas e atingir os objectivos propostos” (Gongalves, 2010, p. 52). Portanto, ¢
fundamental uma adequada utilizacdo dos instrumentos de investigacdo a aplicar
consoante a situacdo e o contexto em causa, por forma a assegurar uma recolha de
informacao fidedigna e minuciosa.

Neste sentido, as intervencbes pedagogicas ocorridas no Estagio Pedagogico | e no
Estagio Pedagdgico 11 abrangeram momentos de observacao, de planificagcdo/intervencao
e de avaliacdo/reflexd@o que, por conseguinte, possibilitaram a recolha de dados. A recolha
de dados consiste em “reunir concretamente as informacdes determinadas junto das
pessoas ou das unidades de observagdo” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 183), em
articulacdo com os objetivos da investigacao.

A metodologia utlizada, para a presente investigacéo, foi de natureza qualitativa em
que “o investigar cria, em primeiro lugar, o texto de campo ou notas de campo e, depois,
documentos a partir destas notas” (Aires, 2015, p. 52). Assim sendo, os dados qualitativos
devem ser sintetizados de modo a conterem a informacao essencial para que possam ser
interpretados (Lima, 2013).

A investigacdo assenta no paradigma descritivo/interpretativo, uma vez que se
pretende descrever situacBes/experiéncias vivenciadas pelas criancas ao longo das
praticas pedagogicas e, também, recolher relatos das mesmas.

A recolha de dados, segundo Aires (2015), constitui “[...] uma ectapa que o
investigador ndo pode minimizar, pois [desta] depende a concretizacdo dos objetivos do
trabalho de campo” (p. 24). As técnicas de recolha de dados mais utilizadas foram a
observagdo direta e participante, a analise das producgdes das criancas, o registo de
gravacdes audio/video e de fotografias e grelhas de registo como forma de documentar
os dados recolhidos. Para a investigacdo, recorreu-se a entrevista por ser “um dos mais
poderosos meios de se chegar ao entendimento dos seres humanos e para obtencdo de
informagdes nos mais diversos campos [...]” (Amado & Ferreira, 2013, p. 207). A
entrevista para Quivy e Campenhoudt (1998) caracteriza-se por ser “[...] um contato
direto entre o investigador e os seus interlocutores [...]” (p. 192), o que “[...] permite

recolher os testemunhos e as interpretacdes dos interlocutores” (p. 194). Portanto, adotou-
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se a entrevista semiestruturada, que foi organizada a partir de um guido com questdes pré-
estabelecidas, mas outras questdes poderiam ser formuladas no decorrer da mesma.

Atendendo a que na investigacao participaram trés grupos de alunos, um de Educacgéo
Pré-Escolar e dois do 1.° Ciclo do Ensino Basico, foram elaborados dois guides de
entrevista em funcdo do nivel de ensino (Anexos | e Il, respetivamente). A diferenca
essencial entre os dois guides consistiu na utilizagdo de laminas (imagens) com as
criancas que frequentavam a EPE, por haver a expectativa de que a conversa poderia ser
mais tangivel e fluente.

No decorrer do processo de recolha e tratamento de dados foram tidos em
consideracao os aspetos éticos pelo que se elaborou um consentimento informado com as
seguintes informacdes: identificacdo da investigadora e da instituicdo de ensino que
frequenta; nomeacdo dos objetivos e do contexto em que a entrevista surgiu; a
salvaguarda de participacdo voluntaria;, a garantia de confidencialidade da parte da
informagdo a manter em privado bem como a pseudonimizacdo de dados pessoais ou
institucionais; o pedido de autorizacdo para gravacdo da entrevista, salvaguardando a sua
destruicdo ap0ds a transcri¢do; a garantia de que os participantes tinham liberdade de
recusa a qualquer momento; a informag&o de que todas as respostas seriam validas, com
base na sinceridade; e a cortesia em agradecer e reconhecer formalmente a colaboragéo
prestada. Acrescenta-se, ainda, que o consentimento informado foi devidamente assinado
pela investigadora, pelo participante e pelo encarregado de educacdo (ou representante),
atendendo a idade dos entrevistados (Anexo I11).

Apo6s a transcrigdo das entrevistas, foi necessario organizar toda a informagéo
recolhida por forma a proceder-se ao tratamento dos dados. Assim, foi efetuada uma
analise de contetdo tematica por forma a dar resposta aos objetivos da investigacéo.
Segundo Weber, esta “¢ uma técnica que permite a classificagdo de material, reduzindo-
0 a uma dimensao mais manejavel e interpretavel, e a realizacdo de inferéncias validas a
partir desses elementos” (1990, citado por Lima, 2013, p. 7).

Em concreto, elabordmos um sistema de categorias que visou a reducdo dos dados
obtidos (Anexo 1V). Neste sentido, criaram-se onze categorias, algumas subcategorias e,
em certos casos, sentimos a necessidade de estabelecer indicadores. As categorias foram
as seguintes: (1) Concecdes sobre a Matematica; (2) Caracteristicas da Matematica; (3)
Atitudes face a Matematica; (4) ldentificacdo de situacbes de ensino ligadas a
Matematica; (5) Contetidos/Temas matematicos preferidos; (6) Utilidade da Matematica;

(7) Espagos de realizacdo de tarefas matematicas em geral; (8) ldentificacdo da
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Matematica em situacdes do quotidiano escolar; (9) Estratégias usadas na escola para
promover conexdes entre a Matematica e o quotidiano; (10) Contextos e tarefas da
aplicacdo da Matematica em espaco ndo escolar; (11) Estratégias para aprender
Matematica.

4.3. Caracterizacao dos participantes no estudo

Para a analise das experiéncias de aprendizagem envolvendo situa¢des do quotidiano
em sala de aula, estiveram envolvidas as criangas das turmas do estigio. Para o
levantamento de concegdes e representacOes das criangas, 0 estudo contou com a
participacdo de vinte e quatro criancas, no total. Sete frequentavam a Educacdo Pré-
Escolar e dezassete 0 1.° Ciclo do Ensino Basico, tendo ja havido uma alusdo as mesmas
aquando da contextualizacdo das praticas de estagio no capitulo 3. Para além destes,
entrevistaram-se, também, outros dez alunos que frequentavam o 4.° ano de escolaridade
do 1.° CEB no ano letivo de 2020/2021. Deste modo, considerou-se pertinente organizar
e apresentar a informacéo dos participantes, como podemos ver no Quadro 6. Esclarece-
se que 0s nomes dos participantes foram codificados por processo de pseudonimizagéo.
Portanto, ao grupo de criancas da EPE atribuiram-se as letras do alfabeto de forma
sequencial; a turma do 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB é identificada por letras e

numeros, organizados de Al a N1; ja a turma do 4.° de escolaridade é reconhecida pela

letra Z, com a numeragéo de Z1 a Z10.

Pré-escolar 7 0
Ano de .
Escolaridade 3.2ano 0 !
4.°ano 0 10 10
Feminino 4 12
Sexo )
Masculino 3 12
Entre 0s4 e 0s 5 7 0 7
anos
Faixa Etaria Entre 0s 8 e 0s 9 0 12 12
anos
Entre os 10 e os 0 5 5
11 anos

Quadro 6 — Balango dos dados gerais dos participantes no estudo.

Com base nos dados apresentados, constata-se que, dos 24 entrevistados, 12 eram do
sexo masculino e 12 do sexo feminino, 7 estavam na EPE e 17 no 1.° CEB e a maioria

tinha idades compreendidas entre 8 e 9 anos.
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4.4. Apresentacédo dos dados e discussdo dos Resultados

Neste subcapitulo, proceder-se-a a apresentacdo dos dados e discussédo dos resultados
obtidos a partir das praticas letivas da estagidria que visaram proporcionar as criancas
experiéncias envolvendo o quotidiano e, também, de entrevistas. Portanto, comecar-se-a
com as atividades/tarefas que integraram experiéncias envolvendo o quotidiano. Em
seguida, dar-se-& destaque as conce¢des das criangas sobre a Matematica e, por fim, as
suas representacdes sobre o quotidiano na aprendizagem da Matematica.

4.4.1. Préticas Pedagogicas: Experiéncias vivenciadas pelas criangas
envolvendo o quotidiano
Nesta seccdo, como ja foi referido, serdo apresentadas e analisadas as
atividades/tarefas desenvolvidas no ambito dos estagios pedagdgicos, tanto na Educacgéo
Pré-Escolar como no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, que envolveram a exploracdo de temas

matematicos em conexdo com o quotidiano.

4.4.1.1. Descricdo e reflexdo das praticas pedagdgicas implementadas na
Educacéo Pré-Escolar envolvendo o quotidiano

O ato de refletir sobre as préaticas pedagogicas permite ao estagiario ponderar sobre
as suas ag0es, tomando consciéncia das mesmas, para que as possa aprimorar tendo como
foco as criangas e, consequentemente, as suas aprendizagens. E neste sentido que, “a a¢io
profissional do/a educador/a caracteriza-se por uma intencionalidade, que implica uma
reflexdo sobre as finalidades e sentidos das suas praticas pedagdgicas e 0s modos como
organiza a sua agdo” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 5). Seguidamente,
apresentam-se as atividades desenvolvidas e as respetivas reflexdes. As préaticas
centraram-se em tarefas de reconhecimento de propriedades e aplicagéo de critérios, com
incidéncia em agrupamentos e correspondéncias (Santos & Teixeira, 2014a), e em tarefas
de desenvolvimento do sentido de ndmero no intervalo numérico relativo & primeira
dezena (Santos & Teixeira, 2014b).
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Onde vivem os animais?

Na semana de intervencdo de 17 a 21 de janeiro de 2022, explorou-se o tema “Os
Animais”, mais precisamente o habitat dos animais. Neste sentido, as criangas foram
solicitadas a escutar uma historia, para introduzir-se o tema. Depois, realizou-se uma
tarefa de agrupamento com base na manipulacdo de fotografias de animais, tendo-se
construido um recurso (semelhante a um expositor) para esse efeito, culminando-se numa
segunda tarefa de agrupamento por meio da leitura imagética (Figura 12). Portanto, a
tarefa iniciou-se com um dialogo em grande grupo, para que as criangas reconhecessem
os habitats apresentados no expositor e identificassem 0s animais que constavam nos
cartdes. Seguidamente, referiu-se que a personagem da histdria lhes tinha desafiado para
uma missao que consistia na escolha aleatéria de um animal, que deveria ser afixado no
habitat correto. Por fim, disponibilizaram-se revistas de animais, assim como um
documento com fotografias de animais, por forma a que recortassem 0s animais e
colassem os recortes no habitat correto numa folha de registo elaborada para esse fim,
visando a leitura imagética (Anexo VIII).

A escolha do tema “Os Animais” surgiu por iniciativa da estagidria dado suscitar,
normalmente, curiosidade e interesse nas criangas. Para além disso, nas intervencdes
antecedentes, observou-se que nos momentos destinados a partilha as criancas referiam
frequentemente 0s seus contactos com animais. Neste sentido, registaram-se as
informacdes fornecidas pelas criangas e obteve-se o seguinte: as criancas D, H, K e P
tinham gatos; as criancas B e D tinham cdes; a crianga D tinha, também, patos e galinhas;
a crianca G tinha um coelho. Portanto, a ideia foi conjugar-se o0s animais que faziam parte
do dia a dia das criangas com outros animais de modo que se pudesse explorar trés habitats
diferentes. Perante esses dados, optou-se por explorar a historia “Todos no Sofa”, de
Luisa Ducla Soares, que serviu de mote para se introduzir a tematica uma vez que reunia
alguns dos animais do quotidiano das criancas. Desde j&, salienta-se que este foi um
momento bastante interessante pelo facto de ter sido dinamizado com recurso a um sofa,
previamente construido pela estagiaria, 0 que captou a atencdo e o interesse das criancas
(12-A).

Optou-se pela simplificagdo do conceito de habitat. O expositor (12-B) contemplava
trés imagens alusivas aos locais onde os animais poderiam viver como a floresta/selva, a
quinta e uma casa (para 0s animais de domésticos), pelo que se pretendia que as criancas
agrupassem os animais segundo esse critério. Assim, a crianca H reconheceu o gato como

um animal de estimacdo, tendo-o afixado no local relativo a casa (12-C). Por sua vez, a
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crianga Q comecou por colocar o coelho no grupo dos animais da quinta. Contudo, acabou
por mudar de ideias, colocando o coelho na casa, embora ndo se tenha percebido se por
iniciativa prépria ou se por insisténcia dos colegas (provavelmente devido ao facto de
uma das criangas ter um coelho como animal de estimacéo). A crianga C considerou que
0 burro vivia na quinta (12-D). Por seu turno, a crianga A associou a vaca aos animais da
quinta e, quando questionada se a vaca poderia morar na casa dela, a mesma indicou que
ndo, acenando com a cabega, tendo a crianga B afirmado “Porque ¢ grande.” Por sua vez,
a crianca P afixou a girafa na selva (12-E). Vejamos o didlogo ocorrido:

Estagiaria — “Onde é que podemos encontrar a girafa?”

P—*."”

Estagiaria — “Onde sera que ela pode morar? Na quinta? Na casa das pessoas? Ou na
selva?”

P — (afixa a girafa na selva)

Estagiaria — “Concordam com o P?”

Grupo — “Sim.”

Estagiaria — “A girafa...Podemos encontra-la na selva?”

P —“Ela é grande e o elefante é grande.”

Estagiaria — “Ela é grande e o elefante é grande. E a girafa podia viver nas nossas
casas?”

Grupo — “Né&o.”

Estagiaria — “Porque é?”

Grupo — “Porque é muito grande.”

Estagiaria — “Ah, pois é. Bem me parecia.”

Segundo Santos e Teixeira (2014a), “todo um trabalho oral sobre esse tipo de
atividade ¢ aconselhdvel” (p. 11), dado que permite as criangas enriquecerem o seu
vocabulério e, consequentemente, pensarem, quando questionadas, por exemplo por que
razdo a girafa ndo pode viver nas nossas casas.

Quanto a tarefa de agrupamento que visou o recorte e a colagem (12-F a 12-H),
observaram-se algumas insegurangas por parte das criangas C, E, J e O no que toca a
definicdo dos animais da quinta e dos animais da floresta/selva. Porém, as mesmas foram
perspicazes ao ponto de observar o expositor como forma de colmatar as suas duvidas,
tendo-se fomentado também um didlogo com cada uma das criangas. Acrescenta-se,

ainda, que a estagiaria deu liberdade para que as criancas colassem, por cada grupo de
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animais, tantos animais quanto os que desejassem desde que respeitassem o critério de
agrupamento.

Figura 12 — Tarefa de agrupamento integrada no tema Propriedades e Critérios, "O Habitat dos Animais",
desenvolvida pelas criangas da EPE.

O gue comem 0s animais?

Na semana de intervencdo de 31 de janeiro a 2 de fevereiro de 2022, explorou-se a
alimentacdo dos animais. Neste sentido, as criangas foram convidadas a realizar um jogo
de correspondéncia com recurso a molas que culminou numa tarefa de correspondéncia
semelhante com base no registo escrito (Figura 13). Salienta-se que se recorreu a
estratégia das molas dado que se tinham verificado algumas dificuldades relacionadas
com a motricidade fina. A tarefa iniciou-se com base no didlogo por forma a que a
estagiaria se certificasse de que as criangas reconheciam os animais que constavam nas
molas, bem como os alimentos contemplados na base do jogo (13-A e 13-B).
Seguidamente, fomentou-se um dialogo com o grupo cujo intuito foi o de partir das suas
ideias, relativamente as explicagdes do jogo, e complementa-las. Assim, cada crianca
retirava aleatoriamente uma mola, referindo o nome do animal, e deveria fazé-la
corresponder ao respetivo alimento, recorrendo a movimentos de coordenacdo motora
fina (13-C), ou seja, pretendia-se que os participantes realizassem uma correspondéncia
de um para um, formando pares “animal-alimento”. Por fim, cada crianca teria de efetuar
uma correspondéncia idéntica numa folha de registo elaborada para esse fim (Anexo 1X).

Esta tarefa surgiu como complemento das aprendizagens das criangas no que

concerne a tematica dos animais, permitindo um aprofundamento da abordagem CPA

78



(Bruner, 1966), por meio do ludico, atendendo a que o jogo e a folha de registo
promoveram representacfes concretas e pictdricas, apelando, por conseguinte, a
abstracdo do ato de fazer uma correspondéncia. Considera-se que se partiu dos
conhecimentos de cada crianca e se reconheceu as suas capacidades “para construir o seu
desenvolvimento e aprendizagem [...] como sujeito e agente do processo educativo [...]”
(Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 9), o que significa que se facilitou o
desenvolvimento de aprendizagens mais significativas, onde os saberes das criangas
foram valorizados e estas assumiram um papel ativo na construcdo do seu conhecimento.

Neste sentido, o grupo de criancas ndo revelou dificuldades na tarefa, com base no
ludico, exceto as criancas P e Q que, apesar de reconhecerem todos os animais, tendiam
a confundir o alimento do coelho com o do rato (13-D). Neste contexto, procurou-se
verificar se essa dificuldade persistia na tarefa por meio do registo escrito, tendo-se
constatado que a mesma tinha sido superada pelas criancas P e Q, ndo se identificando
outras criancas com dificuldades. Portanto, as criancas foram capazes de realizar o registo
escrito autonomamente (13-F e 13-G) com base na leitura imagética das imagens (13-E).
Vejamos um didlogo ocorrido aquando da realizacdo da tarefa de correspondéncia com
vista ao registo escrito:

Estagiaria — “O que é que ele come?”

A - “Cenoura.” (emparelhou o coelho com a cenoura)
Estagiaria — “A cenoura. Ok. O macaco?”

A - “Banana.” (fez o par macaco-bananas)

Estagiaria — “Banana. E a vaca?”

A - “Come a erva.” (emparelhou a vaca com a erva)

Em sintese, considera-se que o jogo foi um excelente ponto de partida para se
explorar a alimentacdo dos animais, apelando-se & abordagem CPA e a motivacdo das
criangas. Mais uma vez, o didlogo foi fundamental para o desenvolvimento do jogo e,
consequentemente, para a mobilizacdo das competéncias pretendidas. Atendendo a que o
grupo realizou a tarefa de correspondéncia autonomamente, comprova-se que o jogo foi

uma mais-valia para o reforgo das aprendizagens.
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Figura 13 — Tarefa de correspondéncia integrada no tema Propriedades e Critérios, "O que comem 0s animais?",
desenvolvida pelas criancas da EPE.

O corpo dos animais

Na semana de intervencdo de 31 de janeiro a 2 de fevereiro de 2022, abordou-se
como tematica o revestimento dos animais. Neste sentido, a estagiaria comegou por dizer
que o grupo ja sabia bastantes coisas sobre os animais, mas que ainda nao tinham falado
sobre 0 que cobre o0 seu corpo (revestimento), colocando-lhes a questao “O que é que
cobre o corpo de um gato?”. A tarefa de correspondéncia iniciou-se com base no didlogo
de forma que se pudesse partir dos conhecimentos das criangas face ao revestimento dos
animais (Figura 14). De seguida, as criangas tiveram a oportunidade de explorar penas e
pelos por meio do tato (14-A e 14-B). Depois, realizaram uma tarefa de correspondéncia
com recurso a um cartaz (pictorico), o qual contemplava imagens alusivas de animais e
do respetivo revestimento, e, por fim, realizaram uma tarefa de correspondéncia a partir
do registo escrito (abstrato). Assim, a ideia foi a de se promover uma caminhada faseada
do concreto ao abstrato, tendo-se por base a abordagem CPA, para que as criangas
consolidassem, passo a passo, 0s conhecimentos (Anexo X).

Esta tarefa surgiu como complemento a tematica dos animais, versando a abordagem
CPA, atendendo a que a componente concreta foi explorada a partir de objetos como
penas e pelos, a pictorica por meio de um cartaz com recurso a elasticos, refor¢cando o
desenvolvimento da motricidade fina (14-C a 14-E), e a abstrata com base numa ficha de

atividades, a qual foi apresentada com uma configuracdo diferente da habitual. Deste

80



modo, a partir da observacdo direta sem registos, constatou-se a existéncia de davidas
entre os animais que tém pelo e os que tém penas por parte das criangas E, K, P e Q
aquando da exploracao do cartaz. Pensa-se que essas ddvidas poderiam estar associadas,
por um lado, a exploracdo dos objetos, dado que as criangas classificaram a textura de
ambos como sendo “fofinhos” e, por outro lado, pelo facto de alguns animais ndo
integrarem o quotidiano de algumas das criangas. Para além disso, apesar de algumas
criangas terem sido capazes de realizar autonomamente a ficha de atividades, detetou-se
uma maior inseguranga na sua execucdo uma vez que varios discentes solicitaram com
frequéncia o auxilio da estagiaria, embora ndo seja percetivel no registo fotografico
(14-F e 14-G). De notar que as tarefas no &mbito do revestimento dos animais
constituiram uma introducdo a este tema, o qual seria desenvolvido com mais pormenor,
posteriormente, pela educadora cooperante. Neste contexto, considerou-se que 0 grupo
necessitava de mais atividades concretas, sensoriais e ludicas. Por exemplo, uma visita de
estudo a uma quinta pedagodgica ou a uma clinica veterinaria teria sido uma excelente
oportunidade para complementar o trabalho desenvolvido em contexto de sala de
atividades, dado que permitiria um contacto direto com os animais e uma exploragédo
sensorial diversa que, por conseguinte, teria favorecido as aprendizagens das criancas.
Importa sublinhar que se teve o cuidado de selecionar imagens reais (fotografias)
e/ou proximas da realidade por ser “fundamental e importante para o desenvolvimento da

crianga” (Santos & Teixeira, 20144, p. 14).

Figura 14 — Tarefa de correspondéncia integrada no tema Propriedades e Critérios, "O corpo dos animais",
desenvolvida pelas criancas da EPE.

81



Dada a riqueza do tema Propriedades e Critérios, por proporcionar experiéncias
diversas com estruturas logicas cada vez mais complexas e a pratica da oralidade tanto
para a justificacdo do raciocinio como para a mobilizacdo do vocabulério, é essencial
desenvolver um trabalho continuo que vise a exploracéo de varias tematicas inerentes a
Educacdo Pré-Escolar, tendo por base tarefas de reconhecimento de propriedades e
estabelecimento de critérios (Santos & Teixeira, 2014a).

Refletindo-se sobre as trés atividades desenvolvidas no &mbito do tema Propriedades
e Criterios (uma tarefa de agrupamento e duas tarefas de correspondéncia), convém
esclarecer que, quando se utiliza a cor como critério, a mesma deve corresponder a
realidade por forma a ndo confundir as criancas. Outra ideia é o tamanho que também
deve ser proximo da realidade como, por exemplo, quando se compara um gato com um
elefante. O gato ndo devera ser apresentado a crian¢a como sendo maior do que o elefante
porque na realidade ndo o €. E a Ultima ideia assenta na posi¢do dos objetos que pode ser
variada (Santos & Teixeira, 2014a).

Portanto, as tarefas relativas ao tema supramencionado requerem a pratica constante
da oralidade para estimular nas criancas a aquisicdo de vocabulario e a capacidade de
argumentacdo, devendo-se alternar os contextos, isto é, abordar diversos temas do
universo infantil com proximidade a realidade para que as aprendizagens se construam
paulatinamente (Santos & Teixeira, 2014a) e com enfoque na compreensdo relacional
defendida por Skemp (1989).

Quem sou eu?

Na semana de intervencdo de 15 a 17 de novembro de 2021, desenvolveram-se
algumas atividades no &mbito da construcéo da identidade, tendo por base a metodologia
de trabalho por projeto, que reuniu aspetos do quotidiano das criangas como 0 nome e a
idade. Esse projeto visou colmatar algumas divergéncias que ocorriam entre as criangas
nos momentos do tapete e da exploracdo das areas, com o intuito de promover a aceitacao
e o respeito pelas suas diferencas e pelas dos outros.

O projeto visou a construcdo da identidade de cada crianga onde se convocaram e
reuniriam as caracteristicas individuais das criangas como o desenho do seu autorretrato,
a exploracdo da sua idade e composicéo das letras do seu nome (Figura 15). Estas tarefas
foram anexadas como se se tratasse de um livro, desenvolvido pela estagiéria, tendo a
colega estagiaria e a educadora cooperante colaborado para 0 mesmo prop6sito aquando

do desenvolvimento de atividades que integrassem a tematica. Neste sentido, o projeto
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iniciou-se com o desenho do autorretrato com recurso a um espelho, depois com a
exploracdo dos blocos l6gicos por forma a completarem a figura humana com base no
atributo forma, seguindo-se a identificacdo da sua idade por meio da pintura e da colagem
e, por fim, o reconhecimento do seu nome através da manipulacdo de espatulas, as quais
contemplavam as letras do nome das criancas.

Na verdade, a identidade de cada crianca passa pelo “reconhecimento das
caracteristicas individuais e pela compreensao das capacidades e dificuldades préprias de
cada um, quaisquer que estas sejam” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 34). Em
relacdo a primeira atividade, que incidiu no autorretrato (15-A), esta permitiu verificar o
que as criancas pensavam de si proprias e 0 modo como se descreviam, tendo as mesmas
exagerado em alguns pormenores dos seus tragos por se encontrarem, também, numa fase
mais egocéntrica instituida no “eu”. Curiosamente, algumas criangas ficaram iméveis ao
olharem-se ao espelho como se fosse a primeira vez que o fizessem. Para além disso,
observou-se que as criangas revelaram algumas dificuldades em falar de si proprias e
utilizaram um discurso muito simples e com frases curtas devido ao facto de possuirem
um vocabulério reduzido.

Quanto a exploragdo da figura humana com recurso aos blocos I6gicos (15-B e
15-C), as criancas revelaram poucas dificuldades em colocar cada pega sob cada parte do
corpo apresentada no exemplar. Contudo, observou-se que a crianga N ndo soube nomear
nenhuma das figuras bésicas do plano, a crianca G revelou inseguranca em colocar as
pecas do mesmo tamanho e duas criangas atribuiam o nome “bolinha” ao circulo (crianga
L e K). A finalidade dessa atividade foi auscultar o grupo por forma a compreender-se 0s
seus conhecimentos face as figuras basicas do plano, atendendo a que a dificuldade mais
frequente incidiu na distin¢do entre retangulo, quadrado e ndo quadrado (salienta-se que
nessa altura as criangas ndo sabiam que o quadrado é um retangulo especial, por ter os
lados todos iguais, uma vez que ainda nao tinham explorado na integra as figuras basicas
do plano).

Relativamente a atividade “a minha idade” (15-D e 15-E), constatou-se que as
criangas foram autonomas na escolha das cores e revelaram algum cuidado para ndo
ultrapassarem os limites da imagem. Salienta-se que a imagem era alusiva a um bolo de
aniversario e as criancas deveriam ilustra-la como se fosse o seu bolo de anos. No entanto,
guando questionadas sobre a sua idade, constatou-se algumas insegurancas por parte das
criangas E e B, pois ndo sabiam se tinham 3, 4 ou 5 anos e, no caso das criangas A e Q,

observou-se que ndo sabiam contar para além do 3, sendo por isso necessario um reforgo
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da aprendizagem da sequéncia das palavras-nimero de modo a desenvolver o principio
da contagem estavel (Gelman & Gallistel, 1978; Santos & Teixeira, 2014b).

Depois de se ter dialogado com as criangas acerca da sua idade, seguiu-se 0 momento
da colagem de cotonetes (que representavam as velas de aniversario), em que se foi
questionando cada crianca, de forma individual, sobre a opcdo tomada. Neste sentido, as
criangas H, I, J, L, P, O e M foram as que identificaram a sua idade e a representaram por
meio da colagem sem quaisquer dificuldades; as criancas D e F também o fizeram mas
com o auxilio dos dedos das méos, de modo a concretizarem as quantidades; e as criancas
A e Q foram aquelas em se prestou um apoio mais individualizado, no sentido em gue foi
efetuada a sequéncia das palavras-numero em voz alta, para que as criancas fossem
colando 0 mesmo numero de cotonetes (velas) até corresponder a sua idade, estimulando-
-se 0 principio da correspondéncia um-para-um (cada item deve ser contado uma e uma
s0 vez) em articulacdo com o principio da contagem estavel (Gelman & Gallistel, 1978;
Santos & Teixeira, 2014b).

No que toca a atividade “O meu nome”, foi explicado as criangas que tinham como
missdo descobrir e escrever uma palavra (15-F a 15-H). Como tal, pretendia-se que
reconhecessem o seu nome sem que nada lhes fosse dito. Assim, quando se perguntou “O
que sera que esta aqui escrito?” as criangas A, B, D, L, G, L, F, H, I, J, M, Q ¢ O foram
as que disseram “E 0 meu nome!”, enquanto a crianga E foi a unica a nio reconhecer o
seu nome. Com base na observacéo direta, verificou-se que as criangas B e D organizaram
as espatulas de acordo com a ordem de cada letra do seu nome, revelando assim o
desenvolvimento do sentido direcional da escrita. J4 a crianga J colocou as espatulas com
as letras conforme as manipulava, ou seja, a medida que encontrava uma espatula
colocava-a na posicao relativa a letra, o que significa que o sentido direcional da escrita
ndo estava ainda presente. Para além disso, todas as criangas foram capazes de escrever
0 seu nome a partir da cdpia, mas as criancas H, I, L e M foram as que escreveram o seu
nome sem letras em espelho.

Esta atividade permitiu também desenvolver quatro dos cinco principios da contagem
(Gelman & Gallistel, 1978; Santos & Teixeira, 2014b). As criangas contavam em voz alta
a medida que apontavam para cada item a ser contado, aplicando assim os principios da
contagem estavel (saber a sequéncia das palavras-numero, também referida como
sequéncia dos termos numéricos) e da correspondéncia um-para-um (contar cada item
uma e uma s6 vez). Outro principio que consideramos ter sido explorado foi o da

abstracdo (diversificar os itens a serem contados, verificando que “tudo” pode ser
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contado), pois as criangas tiveram de contar as letras que compunham o0 seu nome.
Noutras tarefas de contagem, os discentes estavam sobretudo habituados a contarem
objetos em cima de uma mesa ou no tapete. Por fim, surgiu também a oportunidade de
explorar o principio da cardinalidade (verificar que o ultimo item a ser contado indica o
cardinal do conjunto). Neste sentido, questionou-se as criancas sobre o ultimo termo
numerico proferido para que identificassem o cardinal do conjunto.

No decorrer da atividade, registaram-se algumas dificuldades na aplicacdo dos
principios da contagem. Por exemplo, as criancas A e Q, apesar de terem reconhecido o
seu nome, ndo tinham o principio da contagem estavel consolidado dado que “saltavam”

termos numéricos, dizendo, por exemplo, “1, 2,4, ...”.

Figura 15 — Construcéo da Identidade, Projeto “Quem sou eu? ”, desenvolvido com criancas da EPE.

Esta atividade foi importante para aferir o conhecimento das criangas sobre os
principios da contagem, tendo-se procurado reforgar o sentido de nimero em momentos
posteriores, sempre que surgia essa oportunidade, nomeadamente noutras atividades e no

momento de acolhimento diario.

Letras Magnéticas

Na semana de intervencao de dezembro de 2021, desenvolveram-se dois temas em
simultaneo com o par pedagogico e paralelemente reforcaram-se as aprendizagens no
ambito do sentido de numero e na leitura e escrita do nome. Esta tarefa teve por base o
reconhecimento do nome e visou estimular o sentido direcional da escrita, bem como
apoiar o desenvolvimento das primeiras contagens (Figura 16). A estagiaria comegou por

escrever o nome de cada crianga numa folha (no canto superior esquerdo) para que fossem
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selecionando as letras magnéticas, fazendo-as corresponder a cada uma das letras que
compunha o seu nome e dispondo-as de acordo com a sua posi¢do. Optou-se por esse
material devido a pandplia de cores, que captava a atencdo dos discentes de modo a
participarem na atividade. Por ultimo, as criangas foram solicitadas a contar o nimero de
letras que constituia 0 seu nome de forma a explorarem-se alguns dos principios da
contagem, atendendo a que era um contexto diferente e propicio a essa exploragéo.

Considerando que j& se tinham detetado algumas dificuldades relativas ao sentido de
numero, esta atividade/tarefa surgiu como forma de apoiar o desenvolvimento das
primeiras contagens, nomeadamente a contagem das letras do seu nome, articulando-se
dois dominios e envolvendo o quotidiano das criancas. Salienta-se que nesta tarefa so
participaram sete criangas, pois algumas estavam a desenvolver outras tarefas e outras
encontravam-se em confinamento. Das que participaram, observou-se que todas elas
reconheceram a escrita do seu home quando questionadas, tendo sido capazes de efetuar
a contagem das letras. Novamente, foram desenvolvidos quatro dos cinco principios da
contagem (Gelman & Gallistel, 1978; Santos & Teixeira, 2014b). Na figura 16, observa-
-se, também, que uma das criancas efetua o processo de contagem da direita para a
esquerda, de forma espontanea, podendo admitir-se que adquiriu o quinto principio da
contagem relativo a irrelevancia da ordem (perceber que o resultado de uma contagem
ndo depende de onde se comeca nem da organizacdo espacial da contagem).

Contudo, continuaram a registar-se algumas dificuldades. Por exemplo, uma das
criangas ndo tinha o principio da contagem estavel consolidado, pelo que tendia a “saltar”
a sequéncia dos termos numéricos, dizendo, por exemplo, “1, 2,4, 5, 10”. Entdo, a crianga
foi convidada a efetuar contagens por grupo de cores, de modo a reduzir o intervalo
numérico envolvido nas contagens. Mesmo assim, continuaram a registar-se algumas
dificuldades. Vejamos o dialogo:

Estagiaria — “Quantas letras vermelhas tens ai?”

Crianca — (a crianca segurou na unica letra vermelha, mas ndo verbalizou o nimero)
Estagiaria: “Quantas sdo verdes?”

Crianca—“Uma.” (a crianga retirou as duas unicas letras verdes, mas néo referiu o nimero
correto)

A transcricdo apresentada visou demonstrar que a crianga em causa necessitava de
um maior estimulo a aprendizagem dos numeros naturais, tendo-se solicitado com mais

frequéncia a sua participacdo na rotina do acolhimento, principalmente na contagem de
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criangas presentes em cada dia para que progressivamente fosse consolidando o principio
da contagem estavel, bem como os restantes principios, durante o processo de contagem.

Em sintese, as primeiras contagens sdo importantes para o desenvolvimento do
sentido de numero e “a escolha da natureza dos objetos tem bastante importancia”, tendo
em conta que o “objeto deve ser «uno», apresentando um aspeto indivisivel, liso,

monocromatico e simples” (Santos e Teixeira, 2014b, p. 23).

Figura 16 — Atividade/tarefa "Letras Magnéticas".

Ao refletir-se sobre as atividades referentes ao sentido de numero, considera-se
crucial estimular o seu desenvolvimento nos primeiros anos, uma vez que este apresenta
um “carater multifacetado” e, como tal, requer uma intervencdo cuidada por parte do
educador para “tentar desmontar totalmente os procedimentos matematicos para que se
possam escolher aqueles que sdo indicados e primordiais” (Santos e Teixeira, 2014b,
p. 18). Neste sentido, o educador deve ter em conta as tematicas a abordar para que fagam
sentido para a crianga, os tipos de tarefa a solicitar para que promovam uma aprendizagem
holistica e, ainda, o nivel de desenvolvimento cognitivo das crian¢as no contexto das suas
caracteristicas e necessidades (Santos e Teixeira, 2014b). Para além destes aspetos
apresentados, Santos e Teixeira (2014b) destacam a importancia do desenvolvimento do
sentido de numero baseado numa abordagem CPA (Bruner, 1966), a qual foi
desenvolvida, com alguma profundidade, na generalidade das tarefas descritas e
analisadas acima.

O sentido de nimero é inato ao desenvolvimento do ser humano (Sousa, 2014),
contudo é fundamental investir em estratégias que auxiliem as criancas a desenvolver as
primeiras contagens, variando as tarefas e os contextos, tanto na Educacdo Pré-Escolar
como no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Neste ambito, a abordagem CPA adotada em
Singapura é uma excelente estratégia de promoc¢do do desenvolvimento do sentido de

87



namero, pois facilita a construcdo das rela¢cdes numéricas por meio da manipulacéo e da
exploracdo de materiais e recursos, concretizadas através de uma caminhada faseada do
concreto ao abstrato (Marcelino, 2021; Edge, 2009; Hoong, Kin & Pien, 2015; Santos &
Teixeira, 2016; Seto, Goh, Teh & Chang, 2020).

Em retrospetiva, uma parte substancial do trabalho aqui apresentado regulou-se por
uma pedagogia centrada na crianga e nos seus conhecimentos, para dar-se resposta aos
seus interesses e para colmatar as suas dificuldades. Assim, as atividades implementadas
alinhavaram-se de acordo com os fundamentos e principios da pedagogia para a infancia,
instituidos nas OCEPE, na medida em que se abordaram as diferentes areas e dominios
do curriculo, numa mesma atividade, de forma integrada e globalizante, favorecendo a
construcdo articulada do saber. Procurou-se, também, que as criangas tivessem um papel
ativo na construcao da sua aprendizagem, como sujeitos e agentes do processo educativo,
quando se partiu dos seus conhecimentos e se valorizou as suas experiéncias como parte

integrante da aprendizagem.

4.4.1.2. Descricao e reflexdo das praticas pedagogicas implementadas no 1.° CEB
envolvendo o quotidiano

Refletir sobre as préaticas pedagogicas e a propria acdo do professor sao competéncias
intrinsecas para a tomada de decisdo, tendo em conta as curiosidades e interesses dos
alunos. Na verdade, “a capacidade de diagnosticar problemas, de reflectir e investigar
sobre eles, [...] parecem competéncias fundamentais aos professores actuais confrontados
com uma escola plural, dindmica e multicultural” (Alonso, 1996, citada por Alonso &
Silva, 2005, p. 49). De facto, o professor da contemporaneidade deve ser um investigador
e um indagador, uma vez que os alunos tém multiplas possibilidades para aceder ao
conhecimento, o que, consequentemente, lhes suscita uma maior curiosidade sobre a
existéncia e/ou o porqué das coisas. Por essas razdes, a aprendizagem nao é estanque nem
tdo pouco momenténea, mas sim um processo em constante construcao em que o0s demais
intervenientes estdo sujeitos a aprendizagem. Portanto, considera-se que professor é
aquele que reflete sobre a sua acdo e sobre as opg¢des tomadas com vista a promover o
desenvolvimento das competéncias dos alunos, tendo em conta o quotidiano e o contexto
onde estdo inseridos. Seguidamente, apresentam-se as atividades desenvolvidas e as
respetivas reflexdes. As dindmicas exploradas centram-se em tarefas de apelo a
memorizacdo das tabuadas e na resolucdo de problemas aritméticos com recurso a

multiplicagdo (tendo-se articulado a memorizagdo das tabuadas com a aplicagédo do

88



algoritmo da multiplicagdo). De notar que a memorizagdo das tabuadas constitui um
requisito fundamental para o desenvolvimento do calculo mental e para os algoritmos da
multiplicacéo e da divisdo (Carvalho, Santos & Teixeira, 2020; Santos, Teixeira, Carreiro,
Correia & Patricio, 2018).

Exploracéo das tabuadas

No decorrer das primeiras observacdes, registaram-se dificuldades na execugéo dos
algoritmos da multiplicacdo e da diviséo, pelo facto de a tabuada ndo estar memorizada,
sendo, portanto, uma dificuldade para a generalidade da turma (Figura 17). Neste sentido,
na primeira intervencdo coadjuvada, as estagidrias optaram por implementar uma
atividade que contribuisse para reforcar as aprendizagens no ambito das tabuadas, por
meio do Iudico, com base no “Jogo do Bingo” (Anexo XI). Assim sendo, as estagiarias
distribuiram a cada aluno uma cartela de jogo, a qual estava plastificada, e um marcador.
Numa sacola constavam dois tipos de cartdes: uns continham os produtos resultantes da
multiplicacdo de dois nimeros de um algarismo e, outros, continham a expressdo
numérica para que os alunos efetuassem mentalmente uma multiplicacdo por forma a
obterem o produto resultante. Depois de se ter explicado aos alunos o que se pretendia,
deu-se inicio a atividade em que cada estagidria, de forma alternada, retirava,
aleatoriamente, um cartéo da sacola e o afixava no quadro da sala para que todos os alunos
0 pudessem visualizar ao mesmo tempo. As estagiarias s6 avancavam para 0 cartdo
seguinte quando todos os alunos tivessem rodeado, na sua cartela, a resposta que
consideravam correta (caso o produto em causa constasse na sua cartela). Vencia o aluno
que, em primeiro lugar, dissesse “Bingo” e que tivesse a cartela preenchida corretamente,
sendo a verificacdo executada por uma das estagiarias.

Este jogo foi esclarecedor no que concerne as dificuldades detetadas na turma
relativas & memorizacao das diferentes tabuadas, uma vez que se verificou uma tendéncia
em utilizar a adi¢do sucessiva de parcelas iguais em detrimento da multiplicacdo, ou seja,
os alunos aplicavam a definicdo de multiplicacdo, no seu sentido aditivo, tendo
dificuldade em memorizar o resultado de uma multiplicacdo, sem recorrer a adi¢do
correspondente de parcelas iguais. Também se observou que, em situagdes como 3x7,
2X7, 4x8 e 5x9, a turma tendia a recorrer a tabuada do primeiro fator, a excecéo do aluno
Al, ndo manifestando ainda a destreza de relacionar os resultados das diferentes tabuadas
por aplicacdo da propriedade comutativa da multiplicacdo (ou seja, os discentes tinham

dificuldade em perceber, por exemplo, que o produto 3x7 tanto surge na tabuada do 3
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como na do 7). Além disso, registaram-se maiores dificuldades em fazer corresponder a
expressao numérica ao produto do que propriamente calcular mentalmente dois nimeros
de modo a obter um determinado produto (17-A e 17-F). Neste sentido, o jogo foi uma
estratégia para se estimular a memorizacdo das tabuadas através do lddico, tendo-se
averiguado, ainda, que a turma tinha uma maior facilidade nas tabuadas do 3, 7 ¢ 9. O
jogo foi realizado uma segunda vez por solicitagdo da turma, tendo-se correspondido ao
seu pedido, o que demonstra o interesse e a satisfacdo em aprender Matematica, dado que
a solicitacdo ocorreu de forma espontanea.

De modo a reforcar a aprendizagem das tabuadas, implementou-se uma outra
atividade que visou interligar a Matemaética, o Estudo do Meio e as Artes Visuais, atraves
da pintura de um desenho? alusivo a Primavera com base num cddigo de cores (Anexo
XI1). Esta atividade ocorreu na primeira intervencéo individual da estagiaria no més de
marco. Portanto, a turma tinha de multiplicar mentalmente dois nimeros de um algarismo
por forma a que o produto indicasse qual a cor que deveria ser usada para pintar a parte
correspondente da flor, utilizando-se para isso um codigo de cores, ao definir uma cor a
usar para cada produto obtido (17-C). Numa fase inicial, esperava-se que a turma
aplicasse a propriedade comutativa da multiplicacdo, uma vez que as multiplicagdes
envolviam basicamente os mesmos fatores, variando a sua ordem. Como forma de
auxiliar a turma, a estagiaria sugeriu que os discentes escrevessem na ficha o produto
resultante de cada multiplicacdo para que compreendessem, por exemplo, que as
multiplicagGes 6x2 e 2x6 conduziam ao mesmo produto, sendo esta uma tentativa de
estimular a aplicacdo da propriedade comutativa de forma auténoma. Neste sentido, 0s
alunos C1, H1 e L1 foram os que adotaram esta estratégia e referiram a estagiaria que
tinham feito uma descoberta, a qual se traduziu na aplicacdo da propriedade ja referida.
Os restantes alunos da turma acabaram por aplica-la, depois de o aluno Al a ter referido
em voz alta. Ao nivel das Artes Visuais, verificaram-se diferencas associadas ao ritmo de
trabalho, pois alguns alunos tendiam a pintar com mais perfecionismo, principalmente os
alunos do sexo feminino e, outros, ilustravam de forma mais rapida, embora todos
tivessem respeitado os limites das partes da imagem a pintar. Salienta-se que o desenho
foi pintado com recurso a lapis de cor, atendendo a limitacdo de tempo, ndo tendo sido

possivel recorrer a tintas e pincéis.

2 |magem retirada e adaptada de https://www.tudodesenhos.com/d/tabuada-com-abelhinha, a 20 de margo de 2022.
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A ficha de trabalho teve dois propdsitos que foram, por um lado, promover a
interdisciplinaridade e, por outro, auxiliar os alunos na memorizacéo das tabuadas. Para
além destes, a tarefa visou promover a aplicacdo (autbnoma) da propriedade comutativa
da multiplicacdo, como forma de facilitar os calculos e, consequentemente, de rentabilizar
o tempo aquando da realizacdo das demais atividades/tarefas inerentes a este contetdo.

Considerando-se que a ficha de trabalho foi aplicada num momento em que os alunos
do regime socioeducativo estavam também na sala de aula, optou-se por adaptar a ficha
de modo a promover a inclusdo das alunas E1 e M1 na realizagdo de uma tarefa
semelhante a da restante turma (Anexo XIII). A diferenciacdo pedagdgica assenta na
“relagdo com as tarefas de aprendizagem, que poderdo ser diferentes quanto as suas
finalidades e aos seus conteudos, quanto ao tempo e ao modo de as realizarem, quanto
aos recursos, condigdes e apoios que sdo disponibilizados™ (Pereira, et al., 2018, p. 12).
Portanto, uma das competéncias do professor aponta para o reconhecimento das
necessidades e caracteristicas dos alunos como um todo e individualmente, com o
objetivo de criar contextos e oportunidades de aprendizagem, de forma igualitaria, sem
excluir nenhum aluno independentemente da sua condicdo e/ou dificuldade.

Retomando a tarefa das alunas E1 e M1, as mesmas tinham de ilustrar o seu desenho
com base no codigo de cores através do reconhecimento dos numerais de 1 a 5, tendo-se
tido o cuidado de facultar a ficha a cores justamente por causa de associarem cada cor ao
respetivo numeral por meio da leitura imagética. Ou seja, considerou-se pertinente o
reconhecimento dos numerais de 1 a 5 por forma a que as duas alunas realizassem a ficha
de forma auténoma, podendo pedir auxilio sempre que necessitassem. Neste sentido, a
estagiaria dialogou com as alunas de modo a certificar-se de que as mesmas reconheciam
0s numerais bem como as cores, explicando-lhes o que se pretendia que fizessem (17-G).
Assim, ao nivel da Matematica ndo se registaram dificuldades pelo que as alunas E1 e
M1 realizaram a tarefa autonomamente, fazendo corresponder cada cor ao respetivo
numeral. Por conseguinte, entre as duas foi notorio que a aluna M1 tinha um ritmo de
trabalho mais acelerado do que a aluna E1 e compreendia com maior facilidade a

informacdo que lhe era transmitida (17-D).
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Figura 17 — Atividades/tarefas de exploracao das tabuadas e reconhecimento dos numerais de 1 a 5, no caso das
alunas E1 e M1.

Ao longo das intervengdes com a turma, foi-se verificando que a dificuldade na
memorizacdo das tabuadas ainda persistia para alguns alunos e, como tal, optou-se por
implementar uma tarefa semelhante a uma rotina que consistiu na exploracdo oral das
tabuadas antes de terminar o dia. Ou seja, os alunos formavam uma fila a porta da sala e
a estagiaria questionava, um a um, sobre uma expressao numérica de uma tabuada
aleatdria (17-B e 17-E). Esta estratégia foi aplicada s6 algumas vezes, porque carecia de
tempo para a turma pensar e como se terminavam as atividades perto da hora de saida, as
vezes ndo era possivel realizd-la. Contudo, observaram-se dificuldades semelhantes as
encontradas no Jogo do Bingo, na medida em que os alunos se socorriam da adi¢éo para
efetuar o célculo. Por exemplo, na tabuada do 2, alguns alunos comecaram a utilizar os
dedos como auxiliar de célculo e curiosamente agrupavam os dedos, dois a dois, para
“andar de 2 em 2” até obterem o produto desejado. O mesmo se sucedeu para a tabuada
do 5, em que alguns discentes passaram a utilizar cada mao e a “andar de 5 em 5” de
modo a chegarem ao produto pretendido.

Ao longo do estagio, verificou-se uma maior consolidacdo das tabuadas do 2, 3, 4 e
5 dado que a turma indicava os produtos de forma mais rapida. No caso da aluna I, esta
tendia a confundir o produto de 5x4 com o de 5x5, apresentando os produtos trocados.
No que concerne a tabuada do 7 alguns alunos, nomeadamente os alunos C1, H1, J1, K1
e N1, adotaram a estratégia de memorizacdo da aluna H1 que consistia em cantar a cancéo
“7 e 7 sdo 14...”, tendo-se verificado que esta estratégia resultava até ao 7x3, onde
terminava a cancdo. Neste sentido, aconselhou-se a turma a consultar a Internet para

escutar musicas e visualizar videos relacionados com as tabuadas, por poderem ajudar na
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memorizagdo dos factos basicos da multiplicacdo relativos as tabuadas, na légica
defendida por Dienes (1970) de se explorarem representagdes multiplas.

Considera-se que a implementac&o de tarefas com vista & memorizagéo das tabuadas
foi positiva, mas se tivesse ocorrido com maior frequéncia, os resultados poderiam ter

sido ainda mais promissores.

Resolucdo de Problemas

No decorrer da pratica pedagogica, detetaram-se dificuldades relativas a resolugédo
de problemas e a utilizacdo da linguagem matematica por parte da turma. De facto,
observou-se que, em determinadas situacdes, os alunos manifestavam dificuldades em
explicar os raciocinios e as conclusdes a que tinham chegado. Por estas razoes,
considerou-se pertinente implementar uma rotina de resolucdo de problemas que visasse
colmatar as vérias dificuldades até ai apresentadas. Com este propdsito, elaboraram-se
cinco situacGes problematicas relacionadas com o quotidiano das criangas, que
abrangeram diferentes temas da Matematica, mantendo-se a exploracéo das tabuadas por
meio dos algoritmos. Inicialmente, tinha-se previsto a resolugdo de mais situacoes
problematicas. Contudo, ndo foi possivel implementar todas essas propostas, pois teve de
se gerir o tempo de modo que os alunos resolvessem tanto as situacdes problematicas da
estagiaria como as que estavam propostas no manual.

No &mbito da dinamica de resolucdo de problemas, considerou-se interessante o facto
de se ter solicitado aos alunos uma autorregulacdo da sua aprendizagem como forma de
refletirem sobre o que tinham aprendido e em que medida consideravam que essas
aprendizagens se relacionavam com o seu quotidiano, tendo-se facultado um instrumento
para facilitar o registo escrito e a utilizagéo de desenhos e/ou esquemas, como veremos
mais adiante.

Num dos momentos destinados a resolucdo de problemas do manual, a estagiaria
apercebeu-se de que a turma estava habituada a resolver as situacdes problemaéticas de
forma coletiva, tornando os discentes pouco autbnomos ao nivel do raciocinio dado que,
tendencionalmente, esperavam para que a resolucéo fosse feita no quadro. Neste contexto,
optou-se por dinamizar uma rotina com base no recurso intitulado “Caixa do Desafio”,
construido previamente pela estagidria, que continha as situacdes probleméticas a
explorar e 0 guido com 0s oito passos essenciais a resolucdo de problemas, baseado na
proposta de Lima, Vaz e Teixeira (2021), tendo sido entregue um exemplar do guido a

cada aluno, devidamente plastificado, por forma a oferecer uma maior durabilidade

93



(Anexo X1V). O guido pretendia auxiliar os alunos nos passos a seguir na resolugéo de
problemas aritméticos, em que a aplicacdo do modelo de barras do Método de Singapura
é particularmente util (Lima, Vaz & Teixeira, 2021; Santos, Teixeira, Barbosa, Marques
& Rodrigues, 2021; Lima, Santos & Teixeira, 2017).

O modelo de barras baseia-se numa representagdo visual, o que proporciona “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). No guido, constavam 0s seguintes passos: |) Ler o
enunciado do problema; 11) Sublinhar a informacao essencial (para responder as questdes:
“O que € que eu sei?” e “O que € que eu quero saber?”); III) Esquematizar recorrendo,
sempre que possivel, ao modelo de barras; 1V) Escrever a expressao matematica; V)
Recorrer, quando necessario, a um auxiliar de calculo; VI) Completar a expressao
matematica; VII) Escrever a resposta; VIII) Verificar se a resposta é adequada (Lima,
Vaz & Teixeira, 2021, p. 1).

A rotina iniciou-se com os alunos a efetuarem oralmente a leitura dos oito passos
contemplados no guido, de modo que a estagiaria os fosse clarificando passo a passo com
recurso a exemplos préaticos (Figura 18). Depois, seguiu-se 0 momento de resolverem 0s
problemas em que a estagiaria dispensou algum tempo para que pudessem pensar, a fim

de os resolver autonomamente.

Figura 18 — Exploragéo dos oitos passos a aplicar na rotina de Resolucéo de Problemas.

De um modo geral, verificou-se que a turma revelou dificuldades na extragdo da
informag&o necessaria dos enunciados, dado que os alunos manifestaram de imediato
algumas davidas, como “Professora, nao sei como se faz!” ou “E de vezes ou de dividir?”,
na expectativa de que a estagiaria apresentasse de imediato a solu¢édo no quadro tal como

estavam habituados.
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Relativamente & primeira situagdo problemética (Anexo XV), verificou-se que 0s
alunos K1, H1, N1 e Al foram os que se socorreram do guido facultado uma vez que
apresentaram a informagéo essencial sublinhada, mostraram os algoritmos utilizados, a
expressao matematica e a resposta ao problema. Em contrapartida, os restantes alunos,
apesar de se terem orientado pelo guido, ndo apresentaram alguns dos passos, tais como:
os alunos G1, B1, L1, J1 e D1 sublinharam somente uma parte dos dados do problema,
embora tivessem apresentado as restantes informacdes; o aluno C1 também sublinhou
parte da informacéo e, ainda, apresentou as expressdes matematicas incompletas; ja a
aluna 11 s6 sublinhou uma parte dos dados do problema e apresentou uma resposta
incompleta, pois faltavam as restantes informacdes. Para uma melhor compreensao,

vejamos a Figura 19 que apresenta um exemplo de uma resolugdo completa.

Resolugdio de Problemas
Nome: L Data: __ / /o2 2
1) Na Gltima semana de aulas, antes das férias da Pascoa, %Wm
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Figura 19 — Registo da primeira situagéo problematica.

Apesar de este ser um problema simples para o 3.° ano de escolaridade, foi o que
suscitou mais ddvidas na turma dado que os discentes ndo tinham a certeza sobre a
operacdo matematica que deveriam utilizar. Julga-se que tal se ficou a dever ao recurso a
palavra “distribuidos” no enunciado do problema, pois esta palavra é usada normalmente
no contexto de uma divisdo. Para além disso, este problema gerou discussdo, no bom
sentido, dado que levou o grupo a refletir sobre o nimero total de elementos da turma.
Seré que tinham de incluir as alunas E1 e M1, sendo que estas nem sempre estavam na
sala de aula? E em que passo do problema deveriam incluir os dados referentes a
professora e as duas estagiarias? Considerando-se que os dados do problema eram reais,
tal como consta no enunciado, a tarefa apresentava o desafio adicional de néo se excluir

nenhum dos intervenientes.
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A segunda situacdo problemaética surgiu como forma de se invocar uma vez mais a

multiplicacdo, bem como de se rever o contetdo referente as medidas de comprimento

(Anexo XV). A Figura 20 apresenta duas resolugdes do problema.

2) No dia 27 de abril de 2022, a turma F ir realizar uma visita de estudo de @il A disténcia | | 2) No dia 27 de abril de 2022, a turma F ira realizar uma visita de estudo-de estudo. A distincia
da escola ao local da visita é de 10000 metros. Quantos quilometros percorrera o autocarro da | | da escola ao local da visita é de 10000 metros. Quantos quilometros percorrerd o autocarro da
Junta de Freguesia na viagem de ida ¢ volta? Junta de Freguesia na viagem de ida e volta?
it | [Serone |
- “ et - 9 W"-..
# i IOx o X -
. / - ,
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Ko e)4 + 4000 OO
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A2 fotta. ) ¢ 1 _
m Norny A ™M © > v c Y
Aige g yﬂ:n \‘ Ao Comy ™m bRt zl.n
= =) “J S O
(0 qutuCodiong 4 %09 00 %n D auts

Figura 20 — Registo da segunda situacdo problematica.

Na Figura 20, apresenta-se a mesma situacao problematica resolvida por duas alunas
diferentes, L1 e J1 respetivamente. Portanto, ambas sublinharam a informacdo essencial
(sendo que a aluna L1 recorreu a cores distintas), apresentaram os calculos e a resposta
ao problema. Porém, observa-se que ndo identificaram, por escrito, o que tinham
realizado em cada passo como, por exemplo, “1.° passo) Calcular a distancia pretendida”
e “2.° passo) Converter metros em quilémetros”, sendo que a estagiaria tinha sugerido
que a escrita da tarefa a efetuar em cada passo poderia auxiliar a turma na organizacéo do
pensamento e, consequentemente, na resolucdo dos problemas. Para além disso, no
registo a esquerda, a aluna L1 recorre a adicdo (embora haja um erro na expressao
matematica, a soma apresentada esta correta), enquanto que a aluna J1 utiliza o algoritmo
da multiplicacdo, verificando-se a aplicacdo de duas estratégias diferentes. No registo a
direita, a aluna J1 apresenta a conversao de metros em quilémetros incorretamente, pois
coloca os numerais de forma errada no esquema de conversao.

De uma forma geral, ndo se detetaram dificuldades significativas no 1.° passo desta
situacdo problematica, tendo-se observado que grande parte da turma recorreu a adi¢éo
em detrimento da multiplicacdo, nomeadamente os alunos K1, H1, B1, L1, C1, Al, Il e
N1. Observe-se a seguinte transcrigéo:

Estagiaria — “Diz-me o que tu fizeste.”
K1 —“Eu fiz 10 000 +10 000. E depois eu fiz 1+1, que da 2... da 20 000.”

Na transcri¢do anterior, a aluna K1 explica o que tinha feito no 1.° passo da segunda
situacdo problematica, o que comprova o que se afirmou anteriormente sobre a utilizacéo

da operacdo adicdo. O facto de s6 serem necessarias duas parcelas pode também ter
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conduzido os alunos a ndo sentirem a necessidade de recorrer a multiplicacdo. Terminada
a explicagdo da referida aluna, questionaram-se os restantes alunos no sentido de se
averiguar se tinham aplicado estratégias diferentes, sendo a multiplicacdo a outra
estratégia utilizada.

E de referir que, no 2.° passo do problema, todos os alunos apresentaram
incorretamente o resultado, uma vez que escreveram a solugdo em metros e ndo em
quilometros, tal como era solicitado no enunciado. Neste sentido, a estagiaria recomendou
que a turma efetuasse uma leitura atenta do enunciado na tentativa de detetarem o erro, a
qual ndo surtiu efeito. Entdo, a estagiaria fomentou um dialogo com a turma para que
indicassem as unidades de medida de comprimento que constavam no enunciado, tendo
a turma sido capaz de as distinguir e completar com sucesso 0 segundo passo. Importa
frisar que os dados do problema eram reais, tendo-se consultado o Google Maps para a
obtencdo da distancia entre os dois locais, e o percurso foi realizado pela turma aquando
de uma visita de estudo.

Quanto a terceira situacdo problematica, pretendia-se fomentar a aplicacdo de
estratégias de calculo mental da multiplicacdo e auscultar os conhecimentos dos alunos
face ao conteudo relativo a medida — dinheiro (Anexo XV). Considerando-se o problema
resolvido pelo aluno B1 (Figura 21), constata-se que 0 mesmo ndo sublinhou os dados do
problema, mas apresentou os célculos efetuados e a resposta ao problema.

3) No dia 27 de abril de 2022, a turma F ira realizar uma visita de estudo a Quinta v Frsxkaem
que a entrada ¢ paga.
Sabendo que cada bilhete custa 3,50€, quanto custara a visita para toda a turma?
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3/51‘ L{ 02
2 5,
? 200

Figura 21 — Registo da terceira situacao problematica.

A maior dificuldade detetada na resolucdo deste problema foi o célculo envolvendo
dizimas finitas. Neste contexto, sabendo que iriam participar na visita 12 alunos,
esperava-se que a turma apresentasse diferentes estratégias como, por exemplo: adicionar
as partes inteiras (3) e depois as partes decimais (0,50) relativas ao valor dos bilhetes,
tendo em conta o nimero de alunos (aplicar, portanto, o sentido aditivo da multiplicag&o);
multiplicar o preco do bilhete por seis e depois multiplicar o resultado por dois;
multiplicar a dizima por dez e depois adicionar sete ao valor obtido (que corresponde a
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duas copias de 3,50). Atendendo as dificuldades manifestadas pela turma, considerou-se
pertinente, nesta situacdo, resolver o problema em conjunto para que se pudessem ir
discutindo diferentes estratégias de resolucdo, como as referidas anteriormente.

Este problema causou alguma interacdo e discussdo de ideias, na medida em que
permitiu debater sobre o nimero de alunos que participaria na visita e se a professora
cooperante e as estagiarias faziam parte do que se entende por turma. Portanto, como o
problema foi aplicado uns dias antes da visita de estudo, os alunos consideraram que a
turma, no contexto do enunciado do problema, era composta por todos os alunos que
participariam na atividade. Mais uma vez, salienta-se que os dados do problema eram
reais na medida em que o custo do bilhete foi, precisamente, 0 que se apresentou no
enunciado.

Tendo em conta este primeiro leque de problemas, verificou-se alguma confusao por
parte dos alunos em estruturar a resolucdo no papel, isto é, notou-se que a turma
apresentava os passos dos problemas um tanto ou quanto desorganizados e tendia a apagar
e reescrever varias vezes a informacao, devido a inseguranca no que deveria ser feito em
cada momento.

As trés primeiras situacGes problematicas apresentadas integraram o quotidiano dos
alunos, na medida em que se partiu de uma experiéncia vivenciada pela turma,
nomeadamente de uma visita de estudo a uma quinta pedagdgica de animais cujo objetivo
foi a consolidacéo de alguns contetdos de Estudo do Meio, transformando-a em situacfes
probleméticas como se se tratasse de uma transposi¢do do mundo real para 0 mundo da
Matematica. Entende-se, assim, que se cumpriu de forma rudimentar as etapas da
modelacdo matematica contextualizadas na figura 4 do capitulo 2 deste relatério
(Ministry of Education of Singapore, 2012).

No que concerne ao segundo conjunto de problemas, especificamente a 4.2e a 5.2
situacdes problematicas, estas surgiram naturalmente de atividades préaticas que incidiram
na confecdo de duas sobremesas distintas em contexto de sala de aula. Neste sentido, as
atividades de culinaria iniciaram-se com base na exploracdo da receita, em suporte papel,
com vista a leitura dos ingredientes e dos passos referentes ao modo de preparacao e

culminaram com a confecdo das sobremesas.
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A primeira sobremesa incidiu na confecéo de um gelado de bolacha de chocolate com
creme de baunilha, em que os alunos participaram em todas as etapas, na medida em que,
a vez, trituraram as bolachas, bateram as natas e envolveram o leite condensado (embora
este ingrediente fosse desconhecido para alguns), tendo-se disponibilizado instrumentos
de cozinha para esse efeito (Figura 22). Essa sobremesa adveio do facto de os alunos
terem desenvolvido um trabalho com a colega de estagio, o qual remeteu para a escrita
de uma receita, tendo-se observado que alguns alunos tinham apontado os gelados e as
panquecas como os seus favoritos. Neste sentido, procurou-se recuperar essa informagéo

e envolver os alunos em sala de aula.

N

Figura 22 — Momentos vivenciados aquando da confe¢édo de gelado em sala de aula.

Apdbs a confecdo do gelado, seguiu-se o0 momento de a turma resolver as duas
situacdes problematicas cujos dados estavam relacionados com a sobremesa que tinham
preparado. Assim, no que concerne a quarta situacdo problematica (Anexo XV), ndo se
registaram muitas dificuldades a ndo ser no 2.° passo dado que este envolvia medidas de
massa, conteudo esse que ndo se encontrava devidamente consolidado. Durante a
resolugédo deste problema, verificou-se que alguns alunos recorreram ao desenho como
forma de esquematizar a informacdo, tendo-se registado também duas estratégias de

resolucéo diferentes. A Figura 23 ilustra dois registos da quarta situacdo problematica.
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1) No dia 17 de junho de 2022, a turma do 3.° F confecionou um gelado. Para a sua confegdo, 1) No dia 17 de junho Para a sua confeclo,
foram necessdrias duas embalagens de bolachas. Sabendo que, cada embalagem contém 5 foram necessarias
saquetas com 4 bolachas cada ¢ que cada bolacha tem de'massa 11 gramas, qual ¢ a massa, em saquetas com 4 bola
gramas, de duas embalagens de bolachas? gramas, de duas embalagens de bolachas?

de 2022, a turma do 3.° F confecionou um gelado. >
sabendo que, cada embalagem contem

a bolacha tem de massa 11 gramas, qual é a massa, em

W mamcg

}11 ft

Resposta:

Figura 23 — Registo da quarta situagdo problematica.

Os registos da figura acima foram apresentados pelos alunos Al e Bl,
respetivamente. Constata-se que o aluno Al (Figura 23, a esquerda) procurou, no 1.°
passo, descobrir o nUmero total de bolachas de uma embalagem. No 2.° passo, encontrou
a massa de 20 bolachas e, no 3.° passo, adicionou as medidas da massa das duas
embalagens de bolachas (note-se que o aluno colocou o sinal de multiplicacdo no local
errado aquando da execucdo do algoritmo da multiplicacdo). A seguinte transcri¢do visa
demonstrar o momento em que o aluno Al explicou para a turma o que tinha feito:

Al —“Primeiro fiz 4 x 5, que d&a 20. Depois 20 x 11, que da 220. E, depois, 220 +220 d&
440.”

Estagiaria — “Ok. Esta bem. Certo. SO tens ai uma coisa a corrigir. E melhor ndo
escreveres 4 x 5, porque se fosse 4 x 5 tu estavas a dizer que tinhas 4 saquetas com 5
bolachas la dentro. E ndo temos isso. Temos 5 saquetas com 4 bolachas.”

Al — (corrigiu)

A estagiaria aludiu ao trabalho que tinha sido desenvolvido na turma relativo ao papel
do multiplicador e do multiplicando no contexto de problemas ligados ao quotidiano, em
que o fator da esquerda (multiplicador) indica o0 numero de grupos, enquanto o fator da
direita (multiplicando) indica o ndmero de elementos de cada grupo. Embora a
multiplicacdo goze da propriedade comutativa, a ordem de escrita dos fatores é
determinante para a compreensdo da aplicagdo da multiplicagdo em problemas do
quotidiano (Carvalho, Santos & Teixeira, 2020; Santos, Teixeira, Carreiro, Correia &
Patricio, 2018).

Por seu turno, o aluno B1 (Figura 23, a direita) aplicou a multiplicacéo para descobrir

0 numero de bolachas de uma embalagem e, em seguida, de duas embalagens. Por fim,
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obteve a massa de 40 bolachas através da multiplicacdo (verifica-se que o aluno Bl
apresentou o produto de 11 por 40 correto, embora tenha escrito 10 x 40).

Ainda com base na Figura 23, constata-se que o aluno Al sublinhou somente uma
parte da informacéo essencial contemplada no enunciado, mas apresentou as expressoes
matematicas, os algoritmos efetuados e a resposta ao problema. Comparativamente, o
aluno B1 ndo sublinhou os dados do problema, mas procurou explicitar por escrito o que
tinha efetuado no Ultimo passo e apresentou as expressdes matematicas, bem como a
resposta ao problema.

Em relacdo a situacdo problematica anterior, constatou-se que a maioria da turma se
socorreu da multiplicacdo, tal como se pretendia, ao invés da adicdo que até entdo
prevalecia com maior frequéncia nas resolugdes dos problemas. Além disso, os alunos
que ndo utilizavam a multiplicacdo enquanto estratégia de resolucdo justificavam essa
decisdo com o facto de terem dificuldades na memorizacdo das tabuadas e ndo no
processo de execucdo do algoritmo.

Relativamente a Ultima situacdo problematica (Anexo XV), as dificuldades
prenderam-se com a interpretacéo do enunciado na medida em que se solicitava o preco,
em euros, dos ingredientes para duas doses de gelado, tendo a maioria dos alunos
adicionado o preco dos ingredientes apenas para uma dose de gelado. Neste sentido, a
estagidria interveio e referiu que o enunciado mencionava duas doses de gelado, tal como
tinham feito aquando da sua confecdo, pelo que iam necessitar de duplicar o preco dos
ingredientes. Durante a resolugdo do problema, a estagiaria foi circulando pela sala e foi
facultando algumas dicas de modo a estimular a concretizacdo da tarefa de forma
autébnoma. Seguiu-se 0 momento da correcdo em que se solicitou a alguns alunos ao acaso
para explicarem como tinham resolvido o problema, tendo-se compreendido que as
estratégias de resolugdo eram basicamente as mesmas. De seguida, terminadas as
explicagcBes dos alunos, a estagiaria referiu que também se podia ter recorrido a
multiplicacdo para calcular o preco dos ingredientes, tendo explicado a turma como se
executa o algoritmo da multiplicacdo com dizimas finitas. Esclarece-se que se previa que
a turma recorresse efetivamente a adicao, pois os discentes ainda ndo tinham explorado a
multiplicagcdo com dizimas finitas. Apesar de ndo terem esse conhecimento desenvolvido,
considerou-se pertinente fazer essa ressalva no sentido de fornecer algumas dicas para
aprendizagens futuras.

Atendendo & Figura 24, que traduz o problema resolvido pela aluna D1, constata-se
que a adicdo foi a estratégia aplicada em todos os passos, tal como se esperava, mas
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verifica-se a presenca do célculo mental do dobro no que toca ao prego de quatro pacotes
de natas. Observa-se, ainda, que a aluna D1 ndo sublinhou os dados do problema nem
escreveu a resposta, embora tenha indicado a solugdo do mesmo, indiretamente, nos
calculos efetuados. Para além disso, ha claramente uma tentativa de identificar por escrito
o que foi feito em cada passo. Isto demonstra que a aluna considerou essencial a estratégia

de organizacédo da informacgdo, cuja importancia ja tinha sido reforgada pela estagiaria.

2) Para a confegio do gelado, foram
necessarios os ingredientes que estdo na
receita. Sabendo que foram feitas duas
| doses de gelado, quanto custou, em euros,
os ingredientes para as duas doses de
gelado?

Figura 24 — Registo da quinta situacdo problematica.

Ao longo dos momentos destinados a resolucéo de problemas, procurou-se estimular
a utilizacdo da linguagem matematica, tanto oral como escrita, 0 que pode ser
comprovado com base nos registos apresentados nas figuras e nas transcri¢des, bem como
tendo em conta o instrumento de autorregulacdo das aprendizagens que analisaremos ja
de seguida.

Em Matematica, importa distinguir problema de exercicio. Na verdade, “se o aluno
tiver forma de obter rapidamente uma solucdo, ndo estara perante um problema mas sim
um exercicio” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 52). Parte-se do principio de que “se o
resolvem sem dificuldade, este ndo pode ser considerado verdadeiramente um problema”
(Cabral, Cascalho, Serpa & Teixeira, 2013, p. 109). Ora, a distin¢do entre problema e
exercicio depende dos conhecimentos prévios dos alunos, dos seus conhecimentos
matematicos, do nivel de ensino, entre outros fatores (Cabral, Cascalho, Serpa & Teixeira,
2013; Ponte & Serrazina, 2000). Neste contexto, atendendo a que todos os alunos, de
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alguma forma ou de outra, revelaram dificuldades varias, as situacdes problemaéticas
apresentadas devem ser consideradas, na nossa perspetiva, como problemas e ndo
exercicios.

Nesta ordem de ideias, para Vale e Pimentel (2004, p. 11, citados por Cabral,
Cascalho, Serpa & Teixeira, 2013, p. 110), a resolu¢do de problemas “envolve o
levantamento de questdes, a anélise de questdes, a realizacdo de esquemas, a formulacao
de conjecturas ¢ a tomada de decisdes”. De acordo com as Aprendizagens Essenciais de
Matematica para o Ensino Basico (ME/DGE, 2021), a resolucdo de problemas convoca
a mobilizacdo de diversos conhecimentos matematicos, nomeadamente a aplicacao de
estratégias de resolugdo para a obtencdo de resultados plausiveis. Portanto, o facto de se
ter dispensado tempo para os alunos resolverem autonomamente as diferentes situagoes
problematicas foi uma aposta ganha, o que permitiu estimular, em particular, o
desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico.

Concluidos os momentos de resolucéo de problemas, facultou-se um instrumento de
registo que visou facilitar a autorregulacéo da aprendizagem (Anexo XVI). Pretendia-se,
efetivamente, que os alunos refletissem sobre o que tinham aprendido e em que medida
as aprendizagens desenvolvidas se relacionavam com o quotidiano. Para uma melhor
contextualizagdo, observem-se as figuras seguintes que apresentam os registos de alguns

alunos (Figuras 25 a 27).
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Figura 25 — Instrumento de autorregulacao da aprendizagem da crianca K1.

Na Figura 25, verifica-se que a aluna K1 utilizou o desenho para expressar 0 que

tinha aprendido, destacando que, para as suas vivéncias do quotidiano, foi importante
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saber calcular a distancia. Salienta-se que sdo notérios alguns erros ortograficos, que
foram posteriormente corrigidos.

No caso da aluna G1 (Figura 26), esta considerou que todas as situagdes
problematicas foram importantes para o seu quotidiano, manifestando a importancia das

mesmas a longo prazo, tendo recorrido a escrita para esse efeito.

O que aprendi foi importante para 0 meu quotidiano? Porqué?

Figura 26 — Instrumento de autorregulacdo da aprendizagem da crianca G1.

Na Figura 27, consta a autorregulacéo da aprendizagem da aluna 11, onde se verifica
que a mesma destacou as aprendizagens que envolveram o dinheiro, tendo recorrido a

escrita matematica por forma a exemplificar esse contetdo/tema.

O que aprendi foi importante para 0 meu quotidiano? Porqué?
2 Ao o~ f o NOA N2 1Y r \

) }
{ A ) N

Figura 27 — Instrumento de autorregulacao da aprendizagem da crianca I1.
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Partindo-se dos trés instrumentos de registo anteriormente apresentados, verifica-se
que, para a aluna K1, foi mais importante aprender a calcular a distancia dado que
diariamente fazia o percurso de casa até a escola a pé, podendo ter sido este 0 motivo da
sua escolha. Por seu turno, a aluna 11 deus mais importancia ao conteudo referente ao
dinheiro, sendo uma necessidade de aprendizagem “quando vou comprar coisas”.
Portanto, estes registos comprovam que as vivéncias do quotidiano diferem de um aluno
para outro, sendo importante o professor desenvolver estratégias que permitam mobilizar
vivéncias do dia a dia de todos os alunos da turma.

Esta tarefa situa-se no campo da metacognigdo, no “«pensar sobre o pensar»”, que se
refere “a consciéncia dos nossos processos de pensamento e a capacidade de os controlar”
(Teixeira, 2016, p. 17). Em relagdo a autorregulacdo, as Aprendizagens Essenciais de
Matematica para o Ensino Basico clarificam a importancia de uma participacdo plena
dos alunos na constru¢ao do conhecimento, a qual “¢ essencial para a autorregulacdo da
sua capacidade de aprender” (ME/DGE, 2021, p. 6). Portanto, ¢ importante que o aluno
reflita sobre o que considera que aprendeu. Para o professor, essas reflexdes sao
igualmente importantes pois permitem compreender o pensamento dos alunos face as
propostas de aprendizagem. Nos exemplos analisados, deu-se enfoque a resolucdo de
problemas e as vivéncias do quotidiano.

Além disso, tinha-se o propdsito de averiguar a perseveranca dos alunos na resolucéao
de problemas, cujo histdrico remetia, por vezes, para a recusa de tarefas de resolucao de
problemas. Ora, pode considerar-se que os discentes foram, de uma maneira geral,
perseverantes dado que nenhum aluno recusou terminar a tarefa em momento algum.

Por outro lado, pretendia-se verificar o interesse e a satisfacdo dos alunos em
aprender Matematica. E de notar que a resolucdo de problemas ndo era de todo um
conteudo/tema apreciado pela turma, dado que nunca era solicitada, de forma esponténea,
a realizacdo de tarefas matematicas relacionadas com a resolucéo de problemas. Esta foi
a principal razdo que nos levou a apostar na resolucdo de problemas, aposta essa que
entendemos ter sido bem-sucedida. De facto, o interesse em aprender Matematica e a
perseveranca na resolucdo de problemas séo alguns dos aspetos afetivos do ensino da
Matematica que devem ser estimulados pelo professor, que se deve focar em “tornar a
aprendizagem da Matematica divertida, significativa e relevante [...] de forma a incutir
nas criangas atitudes positivas face a esta disciplina” (Teixeira, 2016, p. 17).

Atendendo as dificuldades da turma face a resolucdo de problemas, apostou-se em

situacBes problematicas mais simples, por forma a estimular a sua resolucdo de forma
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autobnoma por parte dos alunos. Julga-se que uma estratégia vantajosa teria sido a
resolucéo diéria de uma situagdo problematica, de modo a desenvolver a autonomia e o
raciocinio l6gico-matematico paulatinamente. Também teria sido benéfico os alunos
elaborarem enunciados de situacfes problematicas, porque, assim, teriam mais uma
oportunidade de espelhar as suas dificuldades e de as ultrapassar. Tinha-se considerado
essa possibilidade, mas ndo foi possivel pelo facto de se ter optado pela implementacdo
de outros atividades, tanto na Matematica como nas outras areas disciplinares.

Quanto a confecdo das panquecas (Figura 28), em contexto de sala de aula, ndo se
elaboraram situacdes problematicas sendo que o objetivo foi a revisdo das medidas de
massa e de capacidade por meio da experimentacdo, tornando memoravel o final do ano
letivo. Salienta-se que essa atividade foi desenvolvida em conjunto com o par pedagdgico.

Assim, a aula comegou com a copia da receita para uma ficha de trabalho elaborada
para esse fim (Anexo XVII), seguindo-se a participacdo dos alunos na confecdo das
panquecas e a degustacdo das panquecas com o gelado, que tinha sido confecionado
previamente.

Considera-se que este foi um momento bastante prazeroso e apreciado pela turma,
uma vez gue os alunos, segundo 0s seus préprios testemunhos, nunca tinham imaginado
ser possivel cozinhar panquecas na sala de aula. A nivel pedagdgico, esta atividade
permitiu reforcar as aprendizagens das medidas de massa e de capacidade, sendo que 0s
alunos tiveream a oportunidade de efetuar as medicdes dos diferentes ingredientes por
meio da manipulagdo. Nesta tarefa, recorreu-se novamente a abordagem CPA (Bruner,
1966), com apelo a representacdes maltiplas (Dienes, 1970), de modo a se promover uma
compreenséo relacional (Skemp, 1989).

Figura 28 — Experiéncia vivenciada na confe¢do de panqueas.
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4.4.2. Concecdes e representacgdes das criancas sobre a Matematica
Nesta seccdo, apresentam-se os dados provenientes dos discursos das criangas
participantes nas entrevistas e discutem-se os resultados obtidos. De modo a facilitar a
analise da informacéo recolhida, os dados séo apresentados em quadros.
Seguidamente, expdem-se, entdo, os dados relativos a cada categoria do discurso das

criancgas e respetiva analise.

Concecdes das criancas sobre a Matematica

Neste tdpico, as concecdes das criancas podem referir-se tanto as ideias e opinides
que tém sobre a Matematica como as suas atitudes ou reagdes a esta area do saber.

Comeca-se por fazer a analise das ideias que as criangas associam a Matematica,
procurando perceber o campo concetual por elas mobilizado quando Ihes é perguntado o
que é a Matematica ou em que medida esta se encontra em imagens de situacdes do
quotidiano com as quais foram confrontadas®. O Quadro 7 apresenta as concecdes das
criancas sobre a Matematica.

Concecoes sobre a Matematica Educacéo Pré-Escolar 1.°CEB
Aprender em geral — G1, 11, K1, 75, 77, 79, Z10
Al, Bl1,G1, N1, 71, 72, Z3,
Z4,75,76,27,28,79,710

Lidar com nameros (contar, operar, ...) E,F, G110

Usar materiais manipulaveis |
Usar a escrita G, I —

MObIlIZ.aI’.SI'[ua(iOES, objetos e/ou materiais G K1, 71, Z4
do quotidiano ndo escolar (moedas, ...)

Quadro 7 — Concegdes das criancas sobre a Matematica.

Observa-se que, para os entrevistados dos dois niveis de ensino, a Matematica é
preferencialmente definida como algo relacionado com nameros, especialmente contar e
operar. Vejam-se alguns exemplos dos seus discursos:

F — “Matemética é para contar os nimeros”’;
| —“Contas... a gente pode fazer contas”’;
Z2 — “Matemética é fazer operac6es”;
Z10 — “aprender a contar”.
Aprender em geral foi mencionado por criancas do 1.° CEB, na medida em que a

Matematica as ensina a aprender coisas novas tal como referem:

3 Esclarece-se que os nomes dos participantes foram codificados e, portanto, ao grupo de criangas da EPE atribuiram-
-se as letras do alfabeto de forma sequencial; por seu turno, a turma do 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB foi
identificada por letras e nimeros, organizados de Al a N1; ja a turma do 4.° de escolaridade foi atribuida a letra Z,
com a numeragéo de Z1 a Z10.
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K1 - “a Matematica ensina-nos varias coisas”;
11 — “Matematica € uma coisa que ensina os alunos”.

Apenas as criangas de Educacédo Pré-escolar/EPE mencionaram que a Matemaética se
pauta pela utilizagdo da escrita, da escrita de nimeros, com recurso a materiais
manipulaveis ou outros como, por exemplo, o quadro da sala.

A ideia de Matematica mais associada ao tema de aprofundamento do presente
Relatorio surgiu quando um namero reduzido de criancas indicou situacGes, objetos e/ou
materiais do quotidiano nao escolar como, por exemplo:

Z1 — “para saber sendo a gente também ndo sabe quando a gente for trabalhar...tipo o
dinheiro”;

K1 - “Por exemplo, se a gente for algum sitio e se a gente quiser comprar coisas e ela
tem o troco do dinheiro e a gente vai dar errado... a gente tem que saber sendo a gente
pode dar errado e ela pode dizer que é isso e a gente ndo saber nada” .

Mesmo no relato destas situacdes do quotidiano estd subjacente a nocdo de
Matematica como sindnimo de nimeros, contagens e operagoes.

Deste modo, a conce¢do que a maioria dos alunos apresenta da Matematica assenta
na ideia de memorizacdo e de treino. De acordo com diversos autores (Boavida, Paiva,
Cebola, Vale & Pimentel, 2008), trata-se de a¢des que implicam memorizar a sequéncia
das palavras-nimero e operar (fazer contas), bem como treino e memoriza¢do no que
concerne ao calculo entre dois ou mais numeros (por via de célculo mental e/ou da
aplicacdo de algoritmos).

Também ndo se registaram diferencas relevantes entre as criancas da EPE e as do 1.°
CEB no que toca a concecao geral de Matematica, uma vez que a exploracdo dos numeros,
através da contagem ou das operacdes, traduz o que as criancas consideram ser a
Matematica.

Em seguida, o Quadro 8 clarifica as caracteristicas que as criancas atribuem a

Matematica, embora tivessem sido poucas as criangas a aponta-las.

Caracteristicas da Matematica Educacédo Pré-Escolar 1.° CEB
E um jogo/divertida — K1, z7
Exige esforco e trabalho @] Al, Z3

Quadro 8 — Caracteristicas da Matematica atribuidas pelas criangas.

Ao analisar este quadro, constata-se que as opinides se dividem entre considerar a
Matematica como sendo um jogo/divertida e ter consciéncia que esta area/dominio exige
esforco e trabalho tal como mencionam:

K1 - “a Matemética € jogo”;
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Z7 — “a gente pode divertir-se”;

O — “Matematica é uma coisa de estudar”;
Al — “Matematica é estudar”;

Z3 —“um trabalho”.

Entende-se que o primeiro indicador aponta para uma perspetiva mais holistica da
aprendizagem numa logica de curriculo integrado, resultando na mobilizacdo de
conhecimentos subjacentes a diferentes areas/dominios. Contudo, é importante que, de
facto, as criangas ganhem consciéncia desde cedo de que, para se ter sucesso, no geral e
em particular na Matematica, € preciso esforco e dedicacdo. Mesmo assim, a expressao
usada pelo aluno Z3 parece apontar para a ideia de que a Matematica remete para trabalho
comum, rotineiro e sem relevancia. Recorde-se, neste contexto, a indica¢do do primeiro
objetivo das Aprendizagens Essenciais de Matematica para o Ensino Basico (ME/DGE,
2021), que aponta para o aluno: “desenvolver uma predisposigdo positiva para aprender
Matematica e relacionar-se de forma produtiva com esta disciplina nos diversos contextos
em que surge como necessaria” (pp. 2-3). No trabalho desenvolvido no contexto deste
Relatdrio, procuramos precisamente promover nas criangas uma atitude positiva face a
Matematica, tendo por base as suas vivéncias do quotidiano, embora haja a consciéncia
de que nem sempre se obtiveram os resultados almejados.

Vejamos, a este proposito, 0 Quadro 9 que sistematiza as atitudes mencionadas pelas

criancas face a Matematica.

Atitudes face a Matematica PES_LE:S%%"’I‘; 1.°CEB
Gosto pela Matematica — Al, C1,N1, 74, Z7
Matematica tem um papel muito relevante - Gl
Matematica tem importancia relativa — K1

Quadro 9 — Atitudes mencionadas pelas criancgas face a Matematica.

O gosto pela Matemaética foi mencionado por seis criancas do 1.° CEB, tendo as
mesmas admitido que:
Al —“¢é o0 que eu prefiro da escola”;
N1 — “E muito bom. Eu gosto de Matemética”;
Z4 —“a minha preferida é Matematica”.

Os restantes participantes ndo se manifestaram relativamente a este assunto, ou seja,
ndo confidenciaram se gostavam ou ndo de Matematica.

Destaca-se, aqui, a opinido do aluno Al que, apesar de ter referido que “Matematica

é estudar”, no contexto das caracteristicas que atribuiu & Matematica, acaba por salientar
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que a Matematica e aquilo que o atrai mais na escola. De facto, aquilo que exige esforco
e dedicacdo ndo tem que, necessariamente, constituir uma fonte de desmotivagéo para os
discentes, bem pelo contrario.

Na opinido de G1, a Matematica tem um papel muito relevante na medida em que “a
Matematica é importante para a nossa vida e no dia a dia a gente faz Matematica”.

Este discurso revela que G1 esta consciente da presenca da Matematica diariamente
nas nossas vidas através das diferentes acdes que realizamos.

Ja para K1 a Matematica tem importancia relativa ao ser encarada como meio de
ajuda nas aprendizagens.

Seguidamente, o Quadro 10 remete para a identificagéo, por parte das criancas, de
situacdes de ensino que possam estar ligadas a Matematica.

Identificacéo de situacgdes de ensino
ligadas a Matematica

Aluséo a conteildos matematicos

especificos

Alusdo a situa¢des matematicas, sem

identificacdo correta dos conteidos

Quadro 10 — Identificagéo de situacdes de ensino ligadas & Matematica.

Educacéo Pré-Escolar 1.°CEB

B1, C1, G1, 11, K1, N1, 71, 72,
Z3,74,75,76, 77,278, 79, Z10

E,G I|M —

F,G 1,3, MO

Considerando o quadro anterior, observa-se que 22 criancas aludiram a contetdos
matematicos especificos aquando da identificacdo de situagdes de ensino ligadas a
Matematica. Vejam-se dois exemplos de discurso:

F—“Aprendio 3,04,05,e0107;
N1 - “foi quando a gente aprendeu a pesar os animais ”.

A alusdo a situacGes matematicas, sem identificagdo correta dos conteudos recai
somente nas criancas da EPE e, até certo ponto, é perfeitamente plausivel, uma vez que
neste nivel de ensino as criangas tendem a explorar a Matematica de forma espontanea e
livre e ndo tdo focada nos conteddos/temas matematicos propriamente ditos. A titulo de
exemplo a crianca | considera o alfabeto como situacdo Matemaética e a crianga G as
letras. A partir desta informacdo, podemos inferir que pode estar em causa contar letras
do alfabeto, formar padrdes de repeticdo com letras, contar letras de uma palavra ou
associar o numero de letras a respetiva quantidade, entre outras tarefas.

Vejamos, agora, 0 Quadro 11 relativo aos conteddos/temas matematicos preferidos

das criangas.
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Contetuidos/Temas

o : Educacéo Pré-Escolar 1.°CEB
matematicos preferidos
Contetdos/temas relacionados com Al, C1, G1, 11, K1, N1, 71,
nUmeros e operacoes Z2,74,75,71,79, 710
Resolucdo de Problemas — 76,78, 79
Qualquer contetdo/tema - Z3

Quadro 11 — Contetidos/Temas matematicos preferidos das criangas.

Os conteudos/temas matematicos relacionados com Numeros e Operagdes obtiveram
um maior destaque comparativamente ao de Resolucdo de Problemas, ficando essa
preferéncia expressa nas seguintes opinides:

Al —“Multiplicacéo”;

C1l — “Mais, vezes, dividir ... menos”;
Z4 — “Adivisao”;

Z7 —“Contas de dividir”.

Duas criancgas do 1.° CEB evidenciaram preferéncia pelo conteddo/tema relacionado
com o dinheiro, como por exemplo:
K1 — “Também gostei do dinheiro”;
G1 - “Das moedas”.

Salienta-se que 11 e Z9 demonstraram preferéncia pelas tabuadas e o aluno Z3 ndo
especificou preferéncia por nenhum conteudo/tema em particular, tendo afirmado “Para
mim acho que sdo todos iguais”. Esta resposta poderia ser interpretada como havendo
entusiasmo por qualgquer tema, mas se relacionada com a que foi dada no contexto das
caracteristicas da Matemaética (a Matematica ¢ “um trabalho”), leva-nos a pensar que
possivelmente havera alguma indiferenca pelos contetdos matematicos.

No geral, estes resultados cruzam-se com os obtidos no Quadro 7, na medida em que
o trabalho com nimeros, como contar e operar, constitui a concec¢do/ideia dominante do
que é a Matemaética e, a0 mesmo tempo, o conteudo preferido da maioria das criangas do
1.° CEB.

A Resolucéo de Problemas foi mencionada por trés criancas do 1.° CEB, tendo esta
preferéncia sido justificada por envolver contas e a pratica de leitura. Este resultado é
ilustrativo da necessidade de se investir mais na ideia de que a Matematica também ajuda
a resolver problemas do quotidiano e a desenvolver o raciocinio, ndo se limitando a
realizacdo de meros exercicios com numeros. Neste contexto, entendemos que a
Resolucéo de Problemas fomenta a interpretacdo, a partir da leitura do enunciado e da

extracdo de dados, e comporta a exploracdo de estratégias de resolucdo através do
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relacionamento de ideias e procedimentos, associados ao célculo (mental e/ou por
intermédio da aplicacdo de algoritmos), em matéria de nimeros e operacdes.

De seguida, o Quadro 12 reporta-se a utilidade da Matematica, segundo a opinido das
criancas, observando-se que os participantes em idade pré-escolar ndo apontaram usos

especificos, possivelmente por ainda estarem a explorar conteddos elementares da

Matematica.
Utilidade da Matematica PEg-lgsi%al‘gr 1.°CEB

Dominio de conhecimentos e Al, C1, G1, N1, Z1, Z3, Z4,
Prepara | competéncias para uso futuro N 75,76, 27, 710
para o Acesso a universidade — N1
futuro

Obtencao de emprego — Bl
Saber/aprender no geral - C1, 71,275,727
Desenvolve a inteligéncia/ficar esperto — Al, Z9
Saber ler e escrever - 78,79

Quadro 12 — Utilidade da Matematica.

O dominio de conhecimentos e competéncias para uso futuro tem maior destaque
comparativamente aos restantes itens. Vejam-se alguns exemplos de discursos das
criangas do 1.° CEB:

Gl —“se... se eu um dia chegar a ser... dona de alguma coisa ou cozinheira ou trabalhar
em algum sitio... um café...”;

K1 - “quando eu for grande, ter mais oportunidades de fazer mais coisas”;

Z3 —“‘contar 0s numeros que a gente tem que saber para o futuro”.

Estes relatos revelam a utilidade da Matematica, tanto para uso pessoal como para
ajudar terceiros, numa perspetiva de futuro.

O acesso a universidade foi mencionado apenas por N1, referindo “quando for
para... para a universidade eu ja tenho que saber mais coisas...”. Esta afirmacao denota
preocupacdao em desenvolver competéncias necessarias a consecucdo de objetivos
pessoais a médio prazo. Também néo deixa de ser um objetivo pessoal o posicionamento
de B1 ao afirmar “é ter um emprego”.

Outro aspeto a destacar, agora com o foco mais no momento presente da crianga e
ndo tanto num futuro longinquo, prende-se com a indicacdo de que a Matematica serve
para se aprender em geral e para desenvolver a inteligéncia. Esta posicdo tem subjacente
a ideia de que as competéncias matematicas tém alguma transversalidade e potenciam
outras capacidades que ndo as estritamente da area da Matematica. A titulo de exemplo,

apresentamos algumas das ideias partilhadas pelos participantes:
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Z5 —“Porque assim a gente consegue aprender sobre a nossa vida e a gente...se a gente
precisar de alguma coisa a gente faz a multiplicagdo por cabecga”;

Z6 — “Porque podemos fazer mais atividades... podemos compreender mais e também
podemos desenvolver 0s nossos problemas”;

Z7 — “tipo 0s negdcios” (presume-se que entre criangas);

Al —“vou ser mais inteligente na Matematica”;

Z9 — “mais um ensino p 'ra ficar esperta’.

No entanto, também ha referéncia a competéncias mais especificas como ler e
escrever, ao afirmarem “p ‘ra praticar a leitura, praticar a escrever...” (Z8) e “no meu
dia a dia a Matemdtica é... um ensino p 'ra saber escrever e ler” (Z9), atribuindo, assim,
a Matematica amplo campo de aplicabilidade imediata e de uso no quotidiano.

De forma resumida, as criancas do 1.° CEB perspetivam a utilidade da Matematica
mais para o futuro do que no presente, mas também aludem a beneficios que esta
disciplina pode proporcionar no imediato. De qualquer forma, estes resultados devem
fazer-nos refletir sobre a necessidade de se intensificarem estratégias para conectar a
Matematica com vivéncias do quotidiano, o que podera ser uma forma de as criancas
encontrarem mais sentido no estudo dos contetidos desta area no decorrer das praticas.

Para além das aulas e atividades matematicas realizadas na escola, as criangas
aludiram a outros espacos onde também concretizavam tarefas de mobilizacdo de temas

matematicos (Quadro 13).

Espacos de realizacéo de tarefas

x ‘ o
matemticas em geral Educacéo Pré-Escolar 1.°CEB

Em casa 0 B1, C1, K1, Z1, 75, Z7, Z8, Z9

No ATL — K1

Quadro 13 — Espacos de realizagdo de tarefas matematicas em geral.

Em casa é o espaco onde as criancas, de ambos niveis de ensino, admitiram realizar
tarefas matematicas, em geral. Por exemplo, o aluno C1 menciona que desenvolve
algumas tarefas matematicas com os pais, o aluno B1 afirma que a tia Ihe solicita tarefas
relacionadas com conteddos matematicos lecionados na escola e 0s restantes participantes
do 1.° CEB também mencionam que desenvolvem tarefas no ambito das operagdes
matematicas. Por sua vez, a crianga O admite realizar algumas tarefas matematicas com
a avo, assemelhando-se a jogos mais direcionados para sequéncias e padrdes.

O ATL também foi um espaco referido por K1 para a realizacdo de tarefas
matematicas, afirmando o seguinte “no ATL a gente faz de professores e a gente dé a

tabuada e as divisdes e depois a gente vé quem é que sabe e quem nao. Quem néo souber

113



a gente ajuda-lhes a compreender melhor”. Evidencia-se, assim, 0 jogo faz de conta como
meio para uma abordagem descontraida e informal de conteldos matematicos.

Considerando os dados analisados até ao momento, observa-se que sao mobilizadas
poucas as situacdes com ligacdo ao quotidiano, ou seja, a crianga parece nao ter facilidade
em evocar de forma espontanea situacdes do guotidiano envolvendo a Matematica. Ao
abordarem-se outros espacos que ndo os escolares, 0 que estd sobretudo em causa €
realizarem-se tarefas matematicas nesses espacos e ndo propriamente identificar
conceitos matematicos em vivéncias do quotidiano. No entanto, se questionadas
diretamente sobre a existéncia de elementos matematicos nas suas vivéncias, as crian¢as
sdo capazes de estabelecer alguma relacéo, sendo as criangas em Educagdo Pré-Escolar
as que quase ndo o fazem. Além disso, os resultados evidenciam que, na relacdo que
estabelecem, esta particularmente implicita a nocdo de Matematica como sinénimo de
ndmeros, contagens e operagoes.

A reduzida preferéncia pela resolucdo de problemas nédo deixa de ser um alerta para
haver maior investimento na abordagem de desafios matematicos, preferencialmente
relacionados com o quotidiano, e na procura de processos para os elucidar e resolver.

Os dados também nos dédo algumas pistas para refletirmos sobre a necessidade de se
reforcarem as estratégias a serem utilizadas para promover conexdes entre a Matematica
e as vivéncias do quotidiano, que fagcam sentido aquando do estudo dos contetdos
previstos. Neste contexto, entendemos que deve haver um maior investimento na
Resolugdo de Problemas, reforgcando a ideia de que a Matematica também ajuda a resolver
problemas do quotidiano, o que poderd contribuir para o desenvolvimento de
aprendizagens mais ricas e significativas. De notar que esta prioridade esta muito clara
no curriculo de Singapura, no contexto do Modelo Pentagonal (ver Figura 2).

Posto isto, pensando no trabalho que procuramos desenvolver nos estagios e a nossa
vontade de promover nas criangas uma atitude positiva face a Matematica, considerando
as suas vivéncias do quotidiano, concluimos sobre o quéo dificil e desafiante € essa tarefa,
pois o0s resultados obtidos nem sempre foram os que mais ambicionavamos, mesmo tendo
recorrido a uma abordagem mais holistica da aprendizagem, numa ldgica de curriculo
integrado. No nosso entender, a obtencdo de resultados mais eficazes requer um trabalho
mais continuado no tempo, algo que nao foi possivel, atendendo ao tempo reduzido dos

estagios.
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Experiéncias vivenciadas pelas criangas face a aprendizagem da Matematica
fora do contexto escolar

No presente topico, procurou-se conhecer as representacdes das criangas sobre as
experiéncias de aprendizagem da Matematica que admitem ter em espa¢o nao escolar, ou
seja, de que forma exploram a Matematica e a utilizam em contextos fora da escola
(Quadro 14).

Contextos e tarefas de aplicacédo da Educacéo o
o~ x ) 1.°CEB

Matematica em espaco nao escolar Pré-Escolar
Uso da Matemaética em situacGes/tarefas em 0.3 Al, Cl1, G1,K1, N1, 721, Z2, Z3, Z4,
casa ' Z5,76, 77,79, 210
Uso da Matematica no supermercado/loja o] Al BLCL, 6218 Iél}él’ 22,26, 21,
Uso da Matemaética na rua — G1, 11, K1, N1
Uso da Matematica com amigos — B1,CL G111, K1, 24, 25, 26, 7,

78,79, 710

Quadro 14 — Contextos e tarefas de aplicagdo da Matematica em espaco ndo escolar.

As criancas admitem que a Matematica é aplicada em diversos contextos e a partir
de diferentes tarefas, que ocorrem fora da instituicdo de ensino. Os contextos/situagdes
mais salientados sdo a casa, 0 supermercado e as interacbes com amigos. Em contexto
casa, as criancas referiram situacGes/tarefas diversas onde predomina o uso da
Matematica, como por exemplo:

O — “Costumo contar muito. Tenho muitas folhas brancas”;

Z3 — “As vezes em jogos de Matematica™;

Z4 — “Quando eu tou arranjando a minha bicicleta, as pegas...separar os materiais”;
Al — “As vezes para contar coisas... por exemplo, para contar quanto dinheiro é que
ganhei na minha comunhé&o”;

G1 — “As vezes quando... quando precisamos de fazer contas... da luz, da dgua para
pagar”;

Z4 — “4 dividir tarefas”

N1 — “Este jogo funciona... a gente pega em trés dados... a minha mde pega num, o meu
pai pega noutro e pego noutro... quem calhar seis ganha o jogo”.

Em casa, as referéncias mais frequentes tiveram a ver com a contagem de dinheiro
(oito criancas, sendo quatro do 3.° ano e as restantes do 4.° ano). As diferencas entre 0s
niveis de ensino sdo evidentes, havendo apenas alus@es residuais por parte de algumas

criancas em Educacéo Pré-Escolar.
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As criancas também admitiram o uso da Matematica no supermercado/loja como
forma de contagem/exploracdo do dinheiro. A titulo de exemplo, vejamos alguns dos seus
testemunhos:

B1 — “A ver 0s euros no supermercado”;
Z7 — “A Matematica ta presente no supermercado p 'ra saber o dinheiro”;
11— “Os pregos... das coisas’;
Z1 — “E tipo para fazer os euros porque as vezes eu vou a loja e eu tenho de contar com
0S euros”.

E interessante verificar que um participante treinava a tabuada, de modo a poder
aplica-la nas situacfes que viessem a ocorrer:

K1 — “As vezes eu faco a tabuada quando ndo tenho nada para fazer para saber
melhor”

Curiosamente, neste contexto o uso da Matematica estd apenas relacionado com a
contagem de dinheiro e pregos, embora muitos outros conceitos matematicos poderiam
ser evocados, desde a quantidade de produtos, ocupacao de espacos e formas de produtos,
entre outros.

O uso da Matematica na rua contou com respostas que aludiram a realizagdo de
calculo/operacbes (G1 e N1), ao manuseamento do dinheiro (K1) e a quantidades de
elementos da Natureza (11).

Tanto criancas do 3.° ano como do 4.° ano reconheceram utilizar a Matematica com
0s amigos. A titulo de exemplo, vejam-se alguns dos seus testemunhos:

C1-“Um menino é o senhor e a gente compra algumas coisas e o senhor diz tipo quanto
custa”;

Z10 — “No jogo das escondidas é porque eu tenho de contar”;

Z4 — “Um tem 50 cromos e depois o outro tem mais 50, vai dividindo entre os que tao
repetidos e os que ndo tdo” .

As restantes respostas apontaram, sobretudo, para momentos de aplicacdo das
operacdes matematicas, nomeadamente para os algoritmos.

Os dados acabados de analisar mostram que as criancas em Educagdo Pré-Escolar
quase ndo referenciaram situa¢@es do quotidiano de aplicacdo da Matematica, enquanto
que as do 1.° CEB admitiram usar a Matematica em diferentes contextos, sobretudo em
casa e com 0s amigos. Com a excecdo das situacOes aplicadas na rua, a maioria dos

exemplos do quotidiano esteve patente nos testemunhos dos alunos do 4.° ano.
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Experiéncias do quotidiano escolar relacionadas com a Matematica

Sendo a Matematica uma area de estudo na escola, pode parecer estranho questionar
em que medida a Matematica se relaciona com as vivéncias escolares. Se em topicos
anteriores se deu énfase as concecdes da Matematica, em geral e fora do contexto escolar,
agora esta sobretudo em causa perceber até que ponto no espaco escolar se mobilizam
situacOes do quotidiano, ao se explorarem contetdos matematicos. Neste &mbito, serdo
abordadas as perspetivas das criangas no que concerne a presenca da Matematica em
vivéncias escolares e em tarefas matematicas de conexédo deliberada com o quotidiano,
bem como a indicacdo de estratégias usadas na escola para promover conexdes entre a
Matematica e o quotidiano.

Quanto a identificacdo da Matematica em vivéncias escolares (Quadro 15), na
Educacdo Pré-Escolar, a recolha de dados foi mediada pela utilizacdo de material de
apoio. Num primeiro momento, as criancas foram confrontadas com laminas (imagens),
em tamanho A4, que aludiam a um recreio, a uma sala de atividades e a uma rua para que
respondessem de forma espontanea e ndo tivessem de lidar com questdes que remetessem
para contedos matematicos especificos com os quais ndo estariam familiarizadas (as
respostas correspondem ao primeiro item do Quadro 15). Saliente-se que na lamina
referente ao recreio, constavam elementos numéricos (como a contagem do nimero de
criancas, a contagem de flores, os padrdes de repeticdo nas camisolas de algumas
criancas, a representacao de numerais no jogo da macaca, entre outros), geométricos
(alusivos a figuras planas e a solidos geométricos a partir de objetos como portas, janelas,
banco, botdes de camisolas, etc.) e de organizacao e tratamento de dados (possibilidade
de exploracdo de dados pela cor do cabelo, pelo tipo de roupa, entre outros). A lamina
que aludia a uma sala de atividades abrangia elementos numeéricos (contagem de varios
tipos de objetos) e geométricos (alusivos a figuras planas e a s6lidos geométricos a partir
de objetos como molduras, o aquario, etc.). Por sua vez, a lamina referente a uma rua
continha elementos numéricos (contagem de letras, numerais discriminados nas vidracas,
etc.) e geométricos (objetos alusivos a figuras planas como os vidros das montras, as
janelas do carro, etc.).

Num segundo momento, foram mostrados as criancas da EPE materiais com
conexdes a objetos do quotidiano e com os quais elas ja tinham trabalhado ha algum
tempo, a fim de se pronunciarem espontaneamente sobre os elementos matematicos
presentes nos mesmos (as respostas correspondem ao segundo item do Quadro 15). Esses

materiais foram explorados em tarefas no dmbito de Propriedades e Critérios e em
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sequéncias e padrbes de repeticdo, sendo estas Ultimas alusivas as figuras do plano (2D).
Depois de recolhidas as respostas espontaneas das criancas em relacdo a esses
materiais, num terceiro momento, foram colocadas diversas questdes centradas nas acoes
que as criancas desenvolveram no passado com os referidos materiais (as respostas
correspondem ao terceiro item do Quadro 15).
Para as criangas do 1.° CEB, nédo foram usadas as laminas como material de apoio,

apenas exploraram-se dialogos evocando atividades passadas (segundo e terceiro itens do

Quadro 15).
Identificacdo da Matematica em situagdes do Educacéo
L . 1.°CEB
quotidiano escolar Pré-Escolar
Dificuldade ou falta de identificagdo da Matematica
em cenas do quotidiano escolar, a partir de [aminas E,F,G,1,J,M —

sem conhecimento prévio

Dificuldade ou falta de identificagdo da Matematica
em materiais de tarefas anteriormente realizadas E,FIJ 11, N1, Z2
pelas criancas

Identificacdo de contedos matematicos, recuperando

e especificando a¢des de tarefas anteriormente E,F,G I,J,M,0O
realizadas pelas criancas

Quadro 15 — Identificagdo da Matematica em situagdes do quotidiano escolar.

Al, B1, C1, G1,
Z1,74,76,78, 79

Os dados mostram que quase todas as criancas da EPE revelaram alguma dificuldade
em proceder a identificacdo de elementos matematicos nas laminas de cenas do
quotidiano das quais ndo tinham conhecimento prévio. Algumas disseram “N&o. Nao tem
nada. Numeros nada” (I) ou “N&o tem nenhuma coisa” (G). As criangas F, E, J e M
também admitiram que nao havia elementos matematicos nessas laminas. Consideramos
que a dificuldade na identificacdo de elementos matematicos nas laminas possa estar
relacionada com a concecdo que as criancas tém de Matematica, a qual incidia sobretudo
em contagens de objetos em cima de uma mesa. Ou seja, se as laminas apresentassem,
em primeiro plano e de forma destacada, varios numerais ou objetos para contagem é
possivel que as criangas participantes tivessem respondido de outra forma.

Algo semelhante, mas com menor intensidade, se passou com 0s participantes em
idade pré-escolar, ao terem de se pronunciar sobre materiais por eles explorados em
tarefas anteriores. Varias criancas nao aludiram ou tiveram dificuldade na identificacédo
de elementos matematicos presentes nesses materiais. No caso das criangas do 1.° CEB,
algumas revelaram dificuldade em evocar/justificar tarefas realizadas no passado com
contetdos matematicos ¢ elementos do quotidiano, ao dizerem “J& ndo me lembro” (Z2)

ou “Nao sei explicar” (I1).
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ReacOes bem diferentes foram colhidas ao nivel da EPE, quando, na entrevista, num
terceiro momento, a estagiaria especificou agdes das tarefas realizadas pelas criangas,
aquando da exploracdo de temas relacionados, por exemplo, com os animais e 0 Natal.
Nesta situacdo, relativa ao terceiro item do Quadro 15, os participantes foram capazes de
dizer, por exemplo, “Contar os animais também... e fica 1 + 2, 1, 2, 3, 4, 5, 6.” (O), “A
gente colou circulos, retangulos, quadrados...” (G) e “lados” (M). Os discursos destas
criancas (O, G e M) apontam para tarefas desenvolvidas em contexto de estagio,
respetivamente, para uma tarefa de agrupamento, para uma de sequéncias e padrfes e para
uma tarefa de observa e fala que visou a identificacdo de propriedades das figuras planas.

Por outro lado, muitas das criangas do 1.° CEB evocaram facilmente atividades com
contedos matematicos, mas nem tanto as que estavam relacionadas com diversos
elementos do quotidiano. Por exemplo, focaram-se mais em conteudos apenas
matematicos ao referirem “Na escola?! A multiplicar, a dividir, a adicionar, a subtrair,
a contar os numeros todos quase todos porque é infinito...” Al, ou “horas” C1. Noutros
casos evocaram atividades que implicavam contetidos de diferentes areas, como nesta
afirmacéo “O jogo da...0 que a gente jogou com a professora” B1 (referindo-se ao jogo
SuperExpert).

Observa-se, assim, que as criancas da EPE manifestam maior facilidade em evocar
conceitos matematicos em situacdes do quotidiano que implicam alguma anélise das
acOes por elas empreendidas no passado, algo que dificilmente conseguem pela mera
exposicao a materiais de situacfes do quotidiano com elementos matematicos, fossem por
terem trabalhado previamente com eles ou néo.

Destes resultados, fica claro que as criancas da EPE reconhecem elementos
matematicos em situacGes do quotidiano, dependendo do tipo de tarefas com que sdo
confrontadas. Esse reconhecimento € facilitado se, aquando da realizacdo das tarefas, ha
uma exploracéo explicita das conexdes entre 0s elementos matematicos e as situa¢des do
quotidiano.

Seguidamente, o Quadro 16 tem por objetivo apresentar as estratégias que as criancas

dizem ser usadas na escola para promover conexdes entre a Matematica e o quotidiano.

Estratégias usadas na escola para promover

conexdes entre a Matematica e o quotidiano Eliczeel Pre-Esealer Ceisd
Jogo - K1
Resolucdo de Problemas — Al, Z3
Contagem de materiais/objetos 0 —

Quadro 16 - Estratégias usadas na escola para promover conexdes entre a Matematica e quotidiano.
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Os dados mostram que poucas criangas indicaram estratégias de conexao entre a
Matematica e o quotidiano, seja por dificuldade em identificarem as situacGes que
estabelecem essa relagdo, como referido anteriormente, seja pela complexidade em
diferenciarem processos de exploragédo ou resolucdo de uma atividade/exercicio.

Analisando os dados em pormenor, constata-se trés tipos de estratégias apresentadas
pelos participantes, havendo claras diferencas de complexidade das estratégias entre
contar objetos e resolver problemas. Relativamente ao jogo, K1 refere “A gente ontem
teve a jogar um jogo sobre a Matema... ndo foi Matematica, foi sobre o...a professora
fez um jogo e néo foi s6 sobre Matemdtica, foi Portugués..., mas a professora juntou o
Jjogo...” (aludia ao jogo SuperExpert).

Quanto a Resolucdo de Problemas, as criancas do 1.° CEB afirmaram que:

Al —“As vezes nos problemas tem coisas a ver com ruas, com coisas que eu fago...”;
Z3 — “Como aquele exercicio que... fizemos no outro dia da loja”.

No caso de Al, podemos associar a uma situacdo de modelacdo matematica, que
Ferri (2010) descreve, em parte, como estratégia de ensino que possibilita a ligacao entre
o mundo real e a Matematica. No caso do aluno Z3, prende-se com o dominio de
competéncias matematicas, atendendo a que o aluno aludiu a uma atividade realizada em
contexto de estdgio, cujo objetivo envolvia o calculo mental com notas e moedas por meio
do jogo faz de conta (uma crianca era o vendedor e outra o cliente).

Relativamente a contagem de materiais/objetos, ¢ referido “Contar as canetas que a
professora tem quando ela empresta” (O). Note-se que a contagem de objetos/materiais
escolares acontecia frequentemente no estagio, sobretudo na area do tapete, por forma a
que as criancas desenvolvessem os principios da contagem, como defendido por diversos
autores (Gelman & Gallistel, 1978; Santos & Teixeira, 2014b).

Por fim, apresentam-se as estratégias que as criangas disseram serem usadas para

aprender Matematica (Quadro 17).
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Educacéo

Estratégias para aprender Matematica Pré-Escolar 1.°CEB
Estar atento/concentrado — K1, Z3
Atividades ludicas — K1, z6
Estudar - Al, C1,N1, z4, 27,210
Dar tempo para pensar - B1, 71, Z5, Z8
Explicar de outra forma — B1, C1, G1, 11, Z3, Z8, 210
Escrever — 76,78
Ler — Z8
Disponibilizar apoios ou dicas em geral — Al, G1,11,N1, 77, Z8
Rever/Reler - K1, z6, 210
Operar/calcular B B1,G1,11, Z1, Z2, Z3, Z4,

Z5,76

Recorrer a esquemas matematicos — Al, Gl

Quadro 17 - Estratégias para aprender Matematica.

Dos dados apresentados, podem ser retiradas duas conclusdes claras. Por um lado, as
estratégias apontadas pelas criangas sdo quase todas transversais, ou seja, podem ser
aplicadas a qualquer contetdo escolar. Por outro, as criancas da EPE ndo verbalizaram
qualquer estratégia de aprendizagem, revelando, de certa forma, o pouco foco dado aos
processos usados nas suas aprendizagens.

Em termos mais especificos, ha a realcar a parca referéncia as Atividades lidicas
como estratégia de aprendizagem, tendo sido referido “Fazer um jogo” (K1) ou “Se tiver
problemas de dinheiro eu posso utilizar o dinheiro que é falso” (Z6).

Das estratégias transversais, as mais salientadas foram Disponibilizar apoios ou dicas
em geral e Explicar de outra forma, por exemplo, “Ajuda-lo e explicar-lhe de outra
forma” (G1) e “Explicar bem explicado” (Z8). Trata-se de estratégias que remetem mais
para o papel do professor, cabendo-lhe a funcao de aplicar diferentes estratégias, prestar
auxilio e/ou facultar algumas dicas, de forma que todos os discentes compreendam e
alcancem o conhecimento.

Por apontar para a utilizacdo de estratégias de autorregulacao, tem especial relevancia
a mencdo Dar tempo para pensar ¢ Rever/Reler, por exemplo, “Tento ler a resposta de
novo para ver se percebo” (Z6) e “Voltar a ler acho eu” (Z10).

Na linha de estar interiorizado que aprender Matematica exige esfoco e trabalho, foi
admitido por vérios alunos que Estudar é uma estratégia para dominar contetdos
matematicos e, inclusivamente, a crianca Z4 acentua a necessidade de se “treinar
bastante”, subentendendo-se que se reporta ao treino repetido de exercicios ou tarefas

matematicas.
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Por seu turno, a alusdo a Atencdo/concentracdo apenas evidencia o reconhecimento
da preméncia desta capacidade basica em qualquer processo de aprendizagem.

Por fim, Operar/calcular, independentemente de se utilizar algoritmos ou a contagem
pelos dedos, e Recorrer a esquemas matematicos foram as Unicas estratégias mencionadas
da area da Matematica, tendo as criangas referido relativamente a primeira “Fazendo a
conta ao lado ou fazendo a conta por baixo” (B1), “Eu faco tipo uma conta...” (Z2), “eu
tento ver qual € a conta que fica melhor naquele problema que d& o resultado correto”
(Z3) e “faco as contas até chegar ao resultado que eu preciso” (Z4). Saliente-se que as
criancas B1 e Z1 também admitiram utilizar os dedos das maos para efetuarem os
calculos. Estes resultados vém reforcar, uma vez mais, dados das concecdes das criancas
sobre a Matematica no que tange ao trabalho centrado nos nimeros. Quanto a segunda
estratégia da area da Matematica, duas criancas afirmaram que recorriam a esquemas para
superarem as suas dificuldades como o modelo de barras, as teias de calculo e o triangulo
dos factos basicos (ndo clarificaram, contudo, qual o esquema a que se referiam, se para
a adicao/subtracdo ou para a multiplicacdo/divisdo).

Finda a andlise dos dados das entrevistas as criancas e a discussdo dos seus
resultados, salienta-se que as concegfes das criancas sobre a Matematica recaem,
sobretudo, nos nameros, principalmente em tarefas como contar e operar. Também se
salienta que as criancas reconhecem a utilidade da Mateméatica no dia a dia,
particularmente em situacfes de aprendizagem a médio-longo prazo, isto €, com o
dominio de conhecimento e competéncias para uso futuro. Ainda se conclui que as
criangas mostram dificuldade em identificar, de forma facil e esponténea, a presenca de
conceitos matematicos em cenas, situagdes ou vivéncias do dia a dia, mesmo quando
participaram em atividades que privilegiaram as conexdes entre a Matematica e 0

quotidiano.
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5. Conclusdes e limitagdes do Estudo

Neste tdpico, apresentamos as conclusdes mais relevantes do estudo, apds breve
contextualizacgdo, e expomos as limita¢bes ocorridas durante 0 mesmo.

O estudo contou, por um lado, com as turmas de estagio para a realizacdo de
atividades que promoveram as conexdes entre a Matematica e o quotidiano, e, por outro,
com a participacdo de 24 criangas, sendo que 7 frequentavam a EPE e 17 frequentavam
0 1.° CEB, em entrevistas semiestruturadas.

Tinhamos como objetivos analisar experiéncias de aprendizagem envolvendo
situacOes do quotidiano, desenvolvidas em ambiente escolar, conhecer as conce¢des das
criangas sobre a Matematica e as suas representacGes face ao ensino-aprendizagem da
Matematica envolvendo o quotidiano em contexto escolar e fora deste.

Assim sendo, tivemos como propésito desenvolver diferentes atividades/tarefas que
promovessem conexdes entre a Matematica e o quotidiano, bem como refletir sobre o seu
contributo para a aprendizagem das criancas. Neste sentido, tivemos o cuidado de
auscultar os saberes das criancas, pois, por um lado, era a nossa intencdo que estas
tivessem um papel ativo na construcdo da sua aprendizagem e, por outro, pretendiamos
partir desses mesmos saberes para 0s mobilizar nos processos de ensino-aprendizagem.
O desenvolvimento dessas atividades/tarefas permitiu-nos concluir, no essencial, que a
escolha das estratégias e materiais promotores das conexdes entre a Matematica e 0
quotidiano necessita atender a diferentes critérios (realismo, representacbes multiplas,
etc.), 0s temas matematicos necessitam ser abordados em diferentes contextos, diferentes
areas e dominios do curriculo carecem de integracdo numa mesma atividade, sendo a
resolucéo de problemas uma excelente estratégia para a sua concretizagdo, e a construgado
de dialogos é fundamental em todo o processo para estimular a oralidade e a
argumentacao.

Quanto aos dados das entrevistas, 0s resultados obtidos e analisados revelam que as
criancas definem a Matematica como algo relacionado com numeros, envolvendo
sobretudo contagens e operacdes. De certa forma, percebemos essa visdo centrada no
trabalho com nimeros, na medida em que nas nossas praticas também apostamos em
tarefas que estimulassem o desenvolvimento do sentido de ndmero, refor¢cando-se os
principios da contagem, na Educacao Pré-Escolar, e o calculo (mental e/ou por intermedio
da aplicacéo de algoritmos), no 1.° Ciclo do Ensino Basico, visto estes serem conteddos

em relagéo aos quais se tinha verificado maiores dificuldades por parte dos discentes.
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A partir de alguns relatos, verificamos que as criangas evidenciaram caracteristicas
da Matematica mais numa perspetiva holistica da aprendizagem e apresentaram atitudes
positivas em relacdo a esta area do curriculo, tendo sido precisamente um dos nossos
propdsitos quando decidimos integrar as suas experiéncias do quotidiano, embora
carecesse de intensificacdo, considerando os resultados alcancados.

Em relagéo a utilidade da Matematica em geral, os discentes do 1.° CEB admitiram,
sobretudo, ser util no dominio de conhecimentos e competéncias para uso futuro,
mobilizando situacGes circunscritas as contagens, embora 0 acesso a universidade e a
obtencdo de emprego também tenham sido mencionados.

Destaca-se que os dados permitiram inferir que as criancas aplicam Matematica em
casa, principalmente em tarefas que envolvem a contagem de dinheiro, demonstrando a
relevancia da Matematica fora do contexto escolar. Ainda neste &mbito, muitas criancas
evidenciaram o supermercado/loja como um contexto propicio a aplicacdo da Matematica
por intermédio da contagem/exploracdo do dinheiro. As criangas também admitiram
utilizar a Matematica com os amigos por meio do jogo, apresentando tarefas relacionadas
com contagens e operacdes.

Relativamente as experiéncias vivenciadas pelas criancas face a aprendizagem da
Matemaética em contexto escolar, verificamos que as criangas da EPE n&o identificaram
elementos matematicos em nenhuma cena do quotidiano escolar em geral, possivelmente
por ndo estarem representados numerais de forma saliente, o que reforca a existéncia de
concecBes que se reportam basicamente ao trabalho com os nimeros. Para além disso,
nas tarefas realizadas, a que permitiu melhor evocacéao da relacdo entre a Matematica e o
quotidiano foi a que recuperou, através de dialogos, acfes de atividades anteriormente
dinamizadas com as criancas. Assim, todas as criancas da EPE foram capazes de
identificar elementos matematicos em materiais de situagdes do quotidiano. Quanto aos
discentes do 1.° CEB, mencionaram, sobretudo, tarefas de aplicacdo dos algoritmos, sem
que tivessem necessariamente relacionadas com situacdes do quotidiano previamente
trabalhadas.

Apenas algumas criangas admitiram que o jogo, a resolucdo de problemas e a
contagem de materiais/objetos foram algumas estratégias usadas na escola para promover
conexdes entre a Matematica e o quotidiano. De facto, estas foram as principais
estratégias utilizadas que integraram as experiéncias e vivéncias das criancas,
considerando as tarefas que desenvolviam diariamente em contexto de sala de

atividades/aula.
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Quanto a estratégias para aprender Matemaética, as criancas do 1.° CEB apresentaram
onze estratégias, das quais quatro tiveram maior destaque. Neste &mbito, as criancas
apontaram para a importancia de receberem dicas em geral, apoios e explica¢fes de outra
forma, o que pode implicar que o professor tenha de alterar a sua estratégia de ensino de
maneira que todos os alunos alcancem os resultados pretendidos. Além destas, admitiram
que, em primeira instancia, recorrem aos algoritmos de forma a tentarem superar as suas
dificuldades e, s6 depois, solicitam apoio direto do docente. Também, admitiram que
estudar era uma estratégia para aprender Matematica.

De um modo geral, apontamos algumas dificuldades e adversidades sentidas, que
acabaram por ser ultrapassadas e possibilitaram a conclusdo do trabalho. Uma das
dificuldades prendeu-se com a clarificacdo dos conceitos de modo que os dados obtidos
nas diferentes atividades desenvolvidas, em contexto de estdgio, respondessem a
problematica. Ou seja, por vezes foi dificil articular e/ou conciliar os pontos fundamentais
do tema em investigagdo com as praticas pedagogicas.

Outro constrangimento deveu-se se a dificuldade em equilibrar 0 ndmero de
participantes entre os dois niveis de ensino, de modo a analisar a variavel nivel de ensino
de forma mais robusta.

A elaboracdo do guido das entrevistas revelou-se particularmente dificil, no que
concerne a formulacdo das questbes para que fossem objetivas e percetiveis para as
criancas. Neste sentido, apontamos que, talvez, a maior dificuldade tenha sido entrevistar
criangas tdo pequenas, em idade pré-escolar, pela propensdo que estas tém em divagar
nas conversas, 0 que, por vezes, fez com que limitdssemos o seu discurso para que fosse
ao encontro do que pretendiamos ver respondido. Ainda sobre as entrevistas,
despendemos bastante tempo tanto nas transcricdes como na analise de todos o0s seus
dados.

Contudo, e mesmo com as limitagdes mencionadas, constatamos que todos 0s
objetivos foram cumpridos na sua globalidade. Destaca-se ainda, o aprofundamento dos
nossos conhecimentos acerca dos métodos utilizados na investigacdo e a aquisicao de
novos conhecimentos que até entdo eram pouco dominados.

Por fim, consideramos que este estudo comporta dados pertinentes tanto sobre as
estrategias desenvolvidas para a relacdo Matematica-quotidiano como sobre as
perspetivas das criancas relativamente a aprendizagem da Matematica.

Uma vez apresentados, analisados e discutidos os resultados provenientes do estudo,

passamos para as consideracgdes finais deste Relatério de Estéagio.
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Considerac0es Finais

Nesta etapa final do Relatdrio de Estagio, torna-se importante refletir sobre o trabalho
desenvolvido ao longo do nosso percurso formativo, em Estagio Pedagdgico | e em
Estagio Pedagogico II.

No decorrer dos estagios, desenvolvemos competéncias que nos tornaram mais
assertivas, criticas, confiantes e com uma maior capacidade de questionar e refletir sobre
a nossa acao educativa, de modo a tomar decisdes sobre as atividades a propor, sobre 0s
objetivos que pretendiamos que as criangas atingissem a partir de determinada atividade,
sobre as estratégias e métodos a utilizar, sobre a avaliacdo a usar, entre outros aspetos
relevantes que nos permitiram alargar 0s nossos conhecimentos enquanto futuras
docentes. As exigéncias e desafios a que fomos submetidas, sistematicamente,
possibilitaram-nos entender melhor a importante funcao que o Educador e o Professor do
1.° Ciclo desempenham diariamente a nivel cognitivo, afetivo e social, no ambito das
aprendizagens dos discentes.

Assim sendo, nos estagios, tivemos em conta as necessidades, 0s interesses e 0s
ritmos de trabalho das criancas, bem como as aprendizagens a desenvolver nas diversas
areas e dominios do curriculo, de modo que fosse possivel privilegiar-se as conexdes entre
a Matematica e o quotidiano. As criangas revelaram interesse nas atividades/tarefas que
propunhamos, dado que participavam e colaboravam de forma ativa e entusiasta.

O trabalho que desenvolvemos incidiu na lecionacéo de contedidos/temas de todas as
areas e dominios curriculares, tendo por base as Orientagdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016), as Aprendizagens
Essenciais de Matematica para o Ensino Basico (ME/DGE, 2021) e o Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins, et al., 2017).

O nosso interesse recaiu sobre as questdes relativas a aprendizagem da Matematica,
especialmente nas conexdes entre a Matematica e o quotidiano e, neste sentido,
socorremo-nos de alguns principios orientadores do Método de Singapura para a
aprendizagem da Matematica, como é o caso da abordagem concreto-pictorico-abstrato
(abordagem CPA). Apesar de termos priorizado a Matematica como area foco para
desenvolver o nosso trabalho, evidenciamos que as outras areas do curriculo foram
também abordadas numa perspetiva integrada e globalizante.

Neste enquadramento, a fase inicial dos estagios foi importante para que
compreendéssemos as principais dificuldades das criancas, de modo a recolhermos

informacdo sobre os conhecimentos que as criangas detinham para que pudessemos
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desenvolver um trabalho a partir dos seus saberes, experiéncias e vivéncias e, em
simultaneo, atuar diretamente sobre os conteddos/temas que demonstravam maior
dificuldade.

Importa, agora, analisar os objetivos orientadores das nossas praticas pedagogicas
para verificarmos em que medida foram atingidos.

Assim sendo, o primeiro objetivo “Proporcionar praticas educativas facilitadoras das
aprendizagens das criangas tendo em conta 0S seus interesses e caracteristicas em
articulacao com as diferentes areas e dominios do curriculo” foi concretizado nos dois
niveis de ensino. Na Educacdo Pré-Escolar, apostdmos em atividades que promovessem
0s cinco principios da contagem, as quais foram sendo enquadradas nas tematicas
exploradas ao longo das semanas; atendemos a necessidade de as criancas desenvolverem
trabalho autdnomo nas areas e, como tal, procuramos trabalhar em pequenos grupos;
socorremo-nos de variados recursos e estratégias para a promocgao das aprendizagens
(pictogramas de cangdes, visita de estudo, montagem de puzzles, exploracao de historias,
casa do monstro das cores para resolugdo de conflitos interpessoais, entre outros),
possibilitando momentos com vista a exploracdo de variadas técnicas e materiais. Foi
nosso proposito apostar em atividades que permitissem articular diferentes areas e
dominios curriculares, tendo por base uma determinada tematica.

Jano 1.° CEB, em primeira instancia, procurdmos integrar as alunas E1 e M1 a partir
da realizacdo de outras tarefas com temas semelhantes aos que a restante turma
desenvolvia, respeitando os ritmos de trabalho de todos os alunos na concretizagédo das
demais tarefas. Contudo, sentimos uma maior dificuldade em articular especialmente a
Matematica com as outras areas do curriculo, dado que desenvolvemos, maioritariamente,
atividades no dominio de NUmeros e Operacdes que se reportaram a tarefas inerentes a
execucdo dos algoritmos da multiplicacdo e da divisdo (incluindo a memorizacdo das
tabuadas) e a representagdo de numeros racionais ndo negativos por intermédio de
dizimas finitas. Apesar disso, os discentes tiveream a oportunidade de realizar tarefas
ludicas e atividades experimentais, de apresentar, oralmente, os seus trabalhos para a
turma e para outras turmas da escola e de realizar visitas de estudo, de modo a motiva-los
a colaborarem ativamente nas dindmicas propostas.

Neste contexto, este objetivo encontra-se em concordancia com um dos objetivos
estipulados no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, determinando que
a funcao do docente ¢ a de “abordar os contetidos de cada &rea do saber, associando-os a

situacOes e problemas presentes no quotidiano da vida do aluno ou presentes no meio
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sociocultural e geografico em que se insere, recorrendo a materiais e recursos
diversificados” (Martins, et al., 2017, p. 31).

Jano que concerne ao segundo objetivo, “Desenvolver experiéncias de aprendizagem
no ensino da Matematica envolvendo o quotidiano e adotando alguns principios
orientadores do Método de Singapura”, este foi concretizado tanto na Educagdo Pré-
Escolar como no 1.° Ciclo do Ensino Béasico. Ao longo das nossas préaticas letivas,
socorremo-nos de variados recursos pedagdgicos, com o intuito de proporcionar
experiéncias de aprendizagens diversificadas e significativas, tendo em conta 0s
pressupostos do Método de Singupura. Neste sentido, recorremos a tarefas enquadradas
no tema Propriedades e Critérios (agrupamento, correspondéncia e observa e fala), com
0 intuito de se desenvolverem competéncias basilares como a oralidade, com o
reconhecimento de propriedades (Santos & Teixeira, 2014a). Para além destas, também
implementdmos recursos que visaram o desenvolvimento do sentido de numero e
reforcavam os principios da contagem (Gelman & Gallistel, 1978; Santos & Teixeira,
2014b), com integragdo da abordagem CPA para estimular a associacdo do nimero a
respetiva quantidade, verificando-se que as representacfes por meio de imagens ou outros
registos pictoricos auxiliaram no desenvolvimento dos esquemas mentais como é
defendido por vérios autores (Bruner, 1966; Dienes, 1970; Skemp, 1989; Edge, 2009;
Fong, 2009). A este respeito, consideramos que 0 nosso contributo foi indispensavel para
facilitar uma caminhada faseada do concreto ao abstrato, por meio de atividades mais
ludicas, tendo-se verificado o empenho e a participacdo das criangas nas diversas
dindmicas.

Para além de também termos apostado na abordagem CPA no contexto do 1.° CEB,
desenvolvemos tarefas centradas na resolugédo de problemas aritméticos, que partiram de
situacBes vivenciadas pelas criangas, e de apelo a memorizacdo das tabuadas, que
resultaram em enunciados matematicos mais simples. Dadas as dificuldades detetadas,
aquando dos momentos de observacdo das praticas pedagogicas, facultamos um guiédo
que auxiliava nos passos a seguir na resolucdo de problemas, considerando-se a utilidade
do modelo de barras do Método de Singapura (Lima, Vaz & Teixeira, 2021). Neste
ambito, Cascalho, Ferreira e Teixeira (2014) defendem que é a partir da

apropriacdo das diferentes relacdes entre os numeros e das propriedades das
operacdes que os alunos se preparam para a resolucdo de problemas, pois passam
a utilizar os nimeros e a aplicar as operacdes do modo que melhor se adequar ao

problema que pretendam explorar. (p. 63)
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O nosso proposito foi o de partir de situagbes experienciadas e vivenciadas pelas
criangas no que concerne ao desenvolvimento das aprendizagens em Matematica,
permitindo que tivessem um papel ativo na construgéo do saber.

O terceiro objetivo, “Promover experiéncias de aprendizagem que incluam a rela¢do
da Matematica com outras areas e dominios do curriculo”, foi assegurado indiretamente
através da concretizagao dos primeiro e segundo objetivos, em ambos os niveis de ensino,
a partir das atividades que apresentamos ao longo deste Relatério. De facto, no decorrer
das intervencdes, foi nosso proposito relacionar a Matematica com outras areas e
dominios, principalmente em tarefas mais ludicas, como, por exemplo, 0s jogos de
tabuleiro, que permitiram convocar, de uma forma lddica, um maior nimero de areas.

Quanto ao quarto objetivo, “Verificar o interesse ¢ satisfagdo das criangas em
aprender Matematica”, consideramos que 0 mesmo foi alcancado tanto pelas criancas da
EPE como pelas do 1.° CEB, quando as mesmas se envolviam nas tarefas e pela
capacidade de terminarem a tarefa solicitada. Para além disso, averiguamos que as
criancas solicitaram, de forma esponténea e recorrente, determinadas tarefas matematicas,
entendendo-se assim que demonstraram interesse e satisfacao pelo que Ihes foi proposto.

Por seu turno, o objetivo “Averiguar até que ponto as criangas resolvem problemas
de forma perseverante” destinou-se, principalmente, as criancas do 1.° CEB, tendo-se
concluido que, de uma maneira geral, estes foram perseverantes uma vez que nenhum
aluno recusou terminar a tarefa em momento algum.

Deste modo, 0 quarto e o quinto objetivos centram-se nos aspetos afetivos da
Matemaética, cabendo ao professor criar dindmicas que provoguem nos alunos
sentimentos positivos face a aprendizagem desta area do saber, evitando circunscrever as
suas praticas aos métodos tradicionais e/ou expositivos. Assim, foi fundamental atribuir
as criangas o papel de participantes ativos na construcdo do seu conhecimento, o que
contribuiu, a nosso ver, para o seu interesse e satisfacdo pelas dindmicas exploradas.

Em relacdo ao sexto objetivo, “Refletir sobre as praticas lecionadas e o contributo
das mesmas para 0 ensino-aprendizagem da Matematica”, constatou-se nas reflexdes
apresentadas ao longo deste texto que, nas intervengdes pedagogicas, 0 contacto com
diferentes materiais e recursos pedagdgicos, com enfoque em vivéncias do quotidiano,
estimulou as aprendizagens dos discentes na area/dominio da Matematica, no &mbito dos
diversos contetdos explorados, como sejam as tarefas do tema Propriedades e Critérios
(agrupamento, correspondéncia e observa e fala), as contagens, a subitizagéo (capacidade

de reconhecer pequenas quantidades sem contagem), as formas e padrdes, o célculo
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mental, os algoritmos, especialmente da multiplicacdo e da divisdo, a memorizacgao das
tabuadas e a resolugdo de problemas aritméticos.

Relativamente ao Gltimo objetivo deste Relatorio, “Compreender as representagdes
das criancas face ao ensino-aprendizagem da Matematica”, este surgiu em consonancia
com as atividades implementadas no ambito da aprendizagem da Matematica envolvendo
0 quotidiano e com base num estudo exploratorio que contou com a participagdo de vinte
e quatro criangas, como ja especificamos anteriormente. De um modo geral, concluimos
que a maioria das criancas define a Matematica como algo centrado no trabalho com
nimeros, contagens e operacdes, 0 que, de certo modo, espelha o trabalho que
desenvolvemos. Além disso, as suas preferéncias relativas aos contelldos matematicos
recaem em tarefas com nameros, verificando-se que ha uma estreita relacéo entre o que
preferem e a defini¢cdo que conferem a Matematica. Averiguou-se também que alguns
contextos mencionados pelas criancas sdo mais propicios a aplicacdo de tarefas
matematicas como em casa e no supermercado/loja, tendo as mesmas mobilizado
situacdes referentes a exploracdo do dinheiro e outras inerentes a realizacdao de tarefas
matematicas como a aplicacdo dos algoritmos.

A utilidade da Matematica no quotidiano foi descrita por alguns alunos, situando-a
no dominio de competéncias como aprender, ler e escrever. A este proposito, os discentes
referiram que 0 jogo, a resolucdo de problemas e a contagem de materiais/objetos eram
estratégias usadas na escola para promover conexdes entre a Matematica e o quotidiano,
0 que confere alguma veracidade relativamente ao que temos vindo a descrever e a
analisar.

Os discentes também assinalaram algumas estratégias que consideraram Uteis na
aprendizagem da Matematica, sendo que trés delas se reportaram ao papel do docente que
é 0 de atender todos os alunos por forma a que alcancem o conhecimento de igual forma,
implementando diferentes formas de trabalho. As outras estratégias referidas apontam
para superacdo de dificuldades por parte dos alunos.

Em jeito de conclusao, importa frisar que toda a pratica pedagogica abrangeu aspetos
fundamentais para o nosso processo de formagéo, constituindo-se, assim, como um fator
de aprendizagem e de crescimento pessoal e profissional, ao possibilitar um olhar mais
seguro sobre as escolhas, decisfes, sucessos e insucessos. A caminhada que agora se
conclui foi, sem davida, uma experiéncia gratificante e rica em aprendizagens, as quais

contribuiram para a construgdo de competéncias essenciais para toda uma préatica docente.
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Anexos:

Anexo I: Guido de entrevista semiestruturada destinado as criancas da Educacéo Pré-

Escolar.

Processo

Objetivos

Topicos/Exemplos de questdes

Observagoes

Legitimar a entrevista

- Informar do objetivo e
do contexto em que a

entrevista surge.

- Valorizar o contributo

do entrevistado.

- Garantir
confidencialidade da
fonte de informacao e

anonimato das respostas.

- Assegurar o rigor da

informacao.

- Agradecer a

participacao no estudo.

Objetivo da entrevista e do
estudo:
- Identificar a presenca do quotidiano

na aprendizagem da Matematica.

Papel/estatuto do
entrevistador/entrevistado:

- ldentificagéo da instituigédo e curso
que frequenta (entrevistador).

- Salientar que o entrevistado ira
contribuir

para a realizacdo do

estudo.

Utilizacdo dos resultados:

- Comparacéo destes resultados aos
existentes sem avaliar a crianga.

- Os dados recolhidos seréo tratados
de forma a garantir a confidencia-

lidade e o0 anonimato.

Importancia da participagao:

- Realcar a sua contribuicdo para a
realizacdo do estudo.

Registo:

- Importas-te de que grave o som da
entrevista?

- Podemos comegar a gravar?

Agradecimentos.

-Esclarecer que
ndo ha respostas
corretas ou

erradas.

- Solicitar
sinceridade,
sem qualquer
tipo de
preocupacéo
com juizos de

valor.

- Garantir a ndo
divulgacéo das
gravacOes e a

sua destruicdo.
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Dimensdes
relativas
ao tema da
entrevista

- Enquanto as tuas professoras ca

L* Dimensao Conhecer as estiveram o que aprendeste?
Sentido(s) da que ap '
Matematica concecdes das - Achas que aprendeste alguma
criancas sobre a coisa de Matematica? Se sim, o
Matematica. qué?
- Para ti, 0 que é a Matematica?
- Nesta imagem o que vés? E vés
Compreender as
representacdes das | alguma coisa de Matematica? O
2.2 Dimensao

O quotidiano na

criangas face ao

qué? E porque achas que isso

aprendizagem ensmo-_ tem a ver com Matemaética?
da Matematica aprendizagem da deria utilizar isso?
Matematica. Como se poderia utilizar isso*

Encontras isso noutros sitios?
- Lembras-te desta atividade que
fizemos no Natal? O que fizeste
aqui? E vés ai alguma coisa de
Matematica? O qué? Encontras
essas figuras em outros sitios?
Onde? Gostas de fazer
sequéncias e padrdes? Costumas
fazer?

35 Di 3 - Também fizemos essa

: Imensao Identificar
At A atividade depois da historia da

Praticas experiéncias P

vivenciadas vivenciadas  pelas | Quadradinha. O que é que tu vés

pelas  criangas criangas envolvendo i A i

envolvendo o gt'd' nessa imagem? Vés mais alguma

idi 0 quotidiano. : . .
quotidiano d coisa? Tem af alguma coisa de

Matematica?

- E no cenério dos animais, o que
é que tu vés sem ser 0s animais?
Vés mais alguma coisa? Como é
que fizemos essa atividade?
Achas que tem Matematica ai?

- E no cartaz dos elasticos, o que

fizemos? O que é que tu vés
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nesse cartaz? H&4 Matematica ai?
Em qué? Porque achas isso?

- Na tua sala vés alguma coisa de
Matematica? Onde? Porqué? E
no recreio?

- No jogo que fizemos agora,
quantas magcés tem? E laranjas?
E nesse jogo vés alguma coisa de
Matematica? O qué?

- E no teu dia a dia, em casa, a
caminho da escola ou na tua vida
diaria, em que situacdes usas a
Matematica? Em que situagdes
te lembras das exploracgdes que

fizeste na sala de atividades?

Validagdo do
entrevistas

guido

das

- Queres dizer mais alguma
coisa?

- O que gostaste mais de
responder? E menos?

- Que perguntas foram mais
dificeis?

Reformular as
perguntas em
funcéo dos
comentarios

emitidos.

140




Anexo I1: Guido de entrevista semiestruturada destinado as criancas do 1.° Ciclo do

Ensino Basico.

Processo

Objetivos

Topicos/Exemplos de questdes

Observagoes

Legitimar a entrevista

- Informar do objetivo e
do contexto em que a

entrevista surge.

- Valorizar o contributo

do entrevistado.

- Garantir
confidencialidade da
fonte de informacéo e
anonimato das

respostas.

- Assegurar o rigor da

informagao.

- Agradecer a

participagao no estudo.

Objetivo da entrevista e do estudo:
- ldentificar a presenca do quotidiano

na aprendizagem da Matematica.

Papel/estatuto do
entrevistador/entrevistado:

- ldentificagdo da instituigdo e curso
que frequenta (entrevistador).

- Salientar que o entrevistado ira

contribuir para a realizacao do estudo.

Utilizac&o dos resultados:

- Comparacao destes resultados aos
existentes sem avaliar a crianca.

- Os dados recolhidos seréo tratados
de forma a garantir a confidencia-

lidade e o anonimato.

Importancia da participacao:

- Realcar a sua contribuicdo para a
realizacdo do estudo.

Registo:

- Importas-te de que grave o som da
entrevista?

- Podemos comecar a gravar?

Agradecimentos.

-Esclarecer que
nédo ha respostas
corretas ou

erradas.

- Solicitar
sinceridade, sem
qualquer tipo de

preocupacéo
com juizos de

valor.

- Garantir a ndo
divulgacdo das
gravacoes e a

sua destruicao.
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Dimensoes
relativas
ao tema da
entrevista

1.2 Dimensao
Sentido(s) da
Matematica

Conhecer as
concecdes das
criangas sobre a

Matematica.

- Para ti, 0 que é a Matematica?

- Para ti, o que significa aprender
Matematica?

- Dos varios contetidos
matematicos que ja aprendeste,
existe algum de que gostes mais?
Porqué? Esse(s) tem(tém) afetado

a tua vida? De que modo?

2.2 Dimensao
O quotidiano na

aprendizagem

da Matematica

Identificar
experiéncias
vivenciadas pelas
criancas face a
aprendizagem da
Matematica fora do

contexto escolar

- De que forma a Matematica €
atil no teu dia a dia?

- Como € que usas a Matematica
guando estas com os teus
amigos?

- Como é que usas a Matematica
quando estas em casa? E com a
tua familia?

- Quando estas sozinho, ja
alguma vez usaste a Matematica?
Se ndo, porqué? Se sim, em qué?
Encontras aspetos da Matematica
naquilo que fazes? Que temas ou
assuntos da Matematica? E em
qué? E quando brincas ou jogas
(sozinho ou acompanhado), a
Matemaética também esta
presente? De que forma?

- O que é que aprendeste de
Matematica a partir daquilo que a
tua familia faz em casa todos 0s
dias? Na rua? No carro? Numa
loja ou supermercado? No

campo?
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- Que estratégias usas para
resolver problemas do teu dia a
dia que tenham a ver com a
Matematica?

- Quando andas na rua, naquilo
que vés ou ouves, identificas ou
reconheces alguma coisa que
tenha a ver com a Matematica?

D& exemplos.

3.2  Dimenséao
Praticas
vivenciadas
pelas  criancas
envolvendo o

quotidiano

Conhecer as
perspetivas das
criangas face a

aprendizagem da

Matematica
envolvendo 0
quotidiano, em

contexto escolar

- Na escola, o que é que ja
aprendeste?

- E como foi desenvolvida essa
aprendizagem?

- A tua professora ensina
Matematica a partir de coisas e
situacOes do teu dia a dia? Da
exemplos.

- Achas que foi mais facil
aprenderes a partir de situacoes
do teu dia a dia? Porqué?

- E 0 que pensas sobre o facto de
se relacionar a Matemética com
outras areas disciplinares?
Porqué?

- Como preferes aprender a
Matematica? Quando se fala s6
de Matematica? Quando aprendes
Matematica a partir de outras
disciplinas ou matérias? Quando
aprendes Matematica em relagdo
com situacdes do teu dia a dia?

Porqué?
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- Quais sdo as tuas principais
estratégias para aprender
Matematica na escola? O que
fazes quando nao sabes ou tens
duvidas sobre um exercicio?

- Na escola, achas que as
atividades de Matematica
deveriam partir de situacdes da
tua vida diaria, incluindo
situacOes fora da escola? Porqué?
- O que pode um professor fazer
para ajudar os alunos a pensar e a

raciocinar em Matematica?

Validacdo

entrevistas

do

guido

das

- Queres dizer mais alguma
coisa?

- O que pensas da entrevista em
relagdo a facilidade com que
respondeste? Houve perguntas
que ndo sabias o que responder?
Quais? Que perguntas achaste
mais importantes? Que pergunta
achas que ainda se pode fazer
sobre a aprendizagem da
Matematica?

- E quanto a conducéo da
entrevista, tens alguma sugestéo a

fazer?

Reformular as
perguntas em funcéo
dos comentarios

emitidos.
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Anexo I11: Protocolo de Consentimento Livre e Informado para participacdo no estudo.

Consentimento livre e esclarecido

Ola,
O meu nome é Maria Ana Branco, sou aluna da Universidade dos Agores e

frequento o Mestrado em Educagio Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Como tal, estou a desenvolver um trabalho cujo titulo € Do Cwrriculo Escolar a
Matemdtica no Quotidiano Infantil em que pretendo conhecer as perspetivas dos alunos
face a aprendizagem da Matematica envolvendo o quotidiano. Neste sentido, gostaria de
saber se estas interessado(a) em colaborar neste estudo. A tua colaboragdo sera feita
através de uma conversa sobre as tuas vivéncias diarias com a Matemética e podera durar
entre 15 e 30 minutos. Nio existem respostas certas ou erradas, apenas quero saber a tua
opinido sincera. Se em algum momento ndo quiseres responder a alguma pergunta ndo és
obrigado(a) a fazé-lo, pelo que passamos a outra questio ou terminamos a conversa,
respeitando sempre qualquer decisdo que tomes. Nos dados que irei divulgar, nunca irei
revelar a tua identidade nem qualquer informacdo que me pegas confidencialidade.

Pego, ainda, autorizagio para gravar a nossa conversa, em formato dudio, para no
alterar em nada aquilo que venhas a dizer, de forma a que os dados do trabalho sejam
rigorosos. Depois de analisar as tuas informagdes, em conjunto com as de outras criancas,
irei elaborar um documento escrito, que sera apresentado em sessdes ou publicacdes
cientificas. Apos a finalizagdo do documento escrito, as gravagdes de audio da nossa
conversa serdo destruidas.

A tua opinido é muito importante para mim.

Agradeco a tua colaboracdo e estou a tua disposi¢do para esclarecer qualquer

davida que tenhas sobre este estudo.

Maria Ana Branco — (email) 2019103 879(@uac.pt

(assinatura da investigadora)

(assinatura do participante)

(assinatura do Encarregado de Educagio)
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Anexo IV: Sistema de Categorias aplicado com vista ao tratamento dos dados obtidos

nas entrevistas as criangas.

1

Concecdes gerais sobre a Matematica

1.1 Aprender em geral

1.2 Lidar com nimeros (contar, operar, ...)

1.3 Usar materiais manipulaveis

1.4  Usar aescrita

1.5  Mobilizar situagdes, objetos e/ou materiais do quotidiano ndo escolar
(moedas, ...)

Caracteristicas da Matematica

2.1 Eum jogo/divertida

2.2  Exige esforco e trabalho

Atitudes face a Matematica

3.1  Gosto pela Matemética

3.2  Matematica tem papel muito relevante

3.3  Matematica tem importancia relativa

Identificacdo de situagdes de ensino ligadas a Matematica

4.1  Alusédo a contetidos matematicos especificos

4.2  Alusdo a situagBes matematicas, sem identificacdo correta de contetidos

Conteudos/Temas matematicos preferidos

5.1  Conteudos/ temas relacionados com numeros e operagdes

5.2  Resolucdo de problemas

5.3  Qualquer contetdo/tema

Utilidade da Matematica

6.1  Prepara para o futuro
6.1.1 Dominio de conhecimentos e competéncias para uso futuro
6.1.2 Acesso a Universidade
6.1.3 Obtencdo de emprego

6.2  Saber/aprender no geral

6.3  Desenvolve a inteligéncia/ficar esperto

6.4  Saber ler e escrever

Espacos de realizacdo de tarefas matematicas em geral

7.1 Em casa

7.2 No ATL
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8 Ildentificacdo da Matematica em cenas do quotidiano escolar

8.1

8.2

8.3

Dificuldade ou falta de identificagio da Mateméatica em cenas do
quotidiano escolar, a partir de ldminas sem conhecimento prévio
Dificuldade ou falta de identificacdo da Matematica em materiais de
tarefas anteriormente realizadas pelas criancas

Identificacdo de conteudos matemaéticos, recuperando e especificando

acOes de tarefas anteriormente realizadas pelas criancas

9 Estratégias usadas na escola para promover conexdes entre Matematica e

guotidiano
9.1  Jogos
9.2  Resolucdo de Problemas

9.3

Contagem de materiais/objetos

10 Contextos e tarefas de aplicacdo da Matematica em espaco néo escolar

10.1
10.2
10.3
10.4

Uso da Matematica em situagdes/tarefas em casa
Uso da Matematica no supermercado/loja
Uso da Matematica na rua

Uso da Matematica com amigos

11 Estratégias para aprender Matematica

111
11.2
11.3
114
115
11.6
11.7
11.8
11.9
11.10
11.11

Estar atento/concentrado

Atividades ludicas

Estudar

Dar tempo para pensar

Explicar de outra forma

Escrever

Ler

Disponibilizar apoios ou dicas em geral
Rever/Reler

Operar/calcular

Recorrer a esquemas matematicos
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Anexo V: Fichas técnicas das atividades/tarefas desenvolvidas em contexto da Educacéao
Pré-Escolar.

Ficha Técnica

JOGO DE TABULEIRO “OS ANIMAIS”

Faixa Etaria: 3 a 5 anos

Areas/dominios das OCEPE: Matematica, Linguagem Oral, Conhecimento do
Mundo, Cidadania, Educacio Fisica e Musica.

Objetivos de aprendizagem:

- Identificar quantidades por meio da contagem,;

- Associar o cartdo a casa respetiva, com base no critério cor;

- Utilizar a linguagem oral para justificar as suas escolhas relativas ao jogo;

- Adquirir novo vocabulario;

- Identificar auditivamente os sons produzidos pelos animais;

- Dominar movimentos de deslocamentos e equilibrios, associando-os ao respetivo
animal;

- Reconhecer os cuidados a ter com os animais e a importancia do seu bem-estar;

- Reconhecer os animais;

- Referir caracteristicas e/ou modos de vida dos animais.

Normas de Utilizacdo:

1 — O jogo sera desenvolvido em contexto de sala de atividades;

2 - Todo o jogador que chegar a casa que tenha um X deve realizar o que esta proposto
¢ joga novamente;

3 — O jogador que nfo responder a questdo, passa a sua vez a um jogador a sua
escolha;

4 — A partida inicia-se na casa “Inicio” e termina na casa ‘“Fim”;

5 — O primeiro jogador a chegar a casa “Fim” vence o jogo;

6 — As posicdes dos jogadores serdo definidas por pinos.
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Principais estratégias:
v' Dialogar com as criangas sobre o tema;

v Explorar as imagens, antes de iniciar a atividade, para que as criangas as

reconhegam,;
v' Questionar as criangas sobre as suas decisdes ao longo da partida;
v" Valorizar o contributo de cada crianga;

v Incentivar as criangas a respeitarem a vez dos colegas.

Registo fotogrifico:

Os Animais
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Ficha Técnica

CAIXA MAGICA

Faixa Etaria: 4 a 5 anos

Areas/dominios das OCEPE: Linguagem Oral e Abordagem 2 Escrita e Matematica

Objetivos de aprendizagem:

- Contar o niimero de letras da palavra formada;

- Representar quantidades, associando o respetivo cartdo;
- Utilizar a linguagem oral para contar em voz alta;

- Adquirir novo vocabulario;

- Efetuar a leitura imagética dos cart3es;

- Reconhecer as letras do seu nome;

- Formar palavras com recurso aos cartdes;

- Aperceber-se do sentido direcional da escrita.

Normas de Utilizacio:

1 — O recurso sera explorado em contexto de sala de atividades;

2 — Deverdo ser cumpridas as seguintes etapas: retirar/afixar um cartdo, efetuar a
leitura imagética por forma a formar a palavra, socorrendo-se das tampas para esse
efeito, e, por tltimo, retirar/afixar o cartdo que representa o nimero de letras (tampas)
utilizadas;

3 — O recurso sera, posteriormente, disponibilizado na area da Escrita pelo que so

podera ser usufruido por uma crianga de cada vez.
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Principais estratégias:

v' Explorar os cartdes, antes de iniciar a atividade, para que as criangas identifiquem
as imagens;

v Dialogar com as criangas sobre o cartdo selecionado, levando-a a efetuar a leitura
imaggética;

¥" Questionar as criangas sobre as suas decisdes ao longo da tarefa;

v Incentivar as criangas a contar em voz alta.

Registo fotogrifico:
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Anexo VI: Ficha técnica das atividades/tarefas desenvolvidas em contexto do 1.° Ciclo
do Ensino Bésico.

Ficha Técnica

JOGO DE TABULEIRO “SUPEREXPERT”

Ano de escolaridade: 3.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Areas envolvidas das AE: Portugués, Estudo do Meio e Matemética

Objetivos de aprendizagem:

Portugués:

- Interpretar o essencial de discursos orais sobre temas conhecidos;

- Fazer inferéncias, esclarecer duvidas, identificar diferentes intencionalidades
comunicativas;

- Falar com clareza e articular de modo adequado as palavras;

- Gerir adequadamente a tomada de vez na comunicagdo oral, com respeito pelos
principios da cooperagdo e da cortesia;

- Usar a palavra com propriedade para expor conhecimentos e apresentar narragdes;

- Conjugar verbos regulares e irregulares no presente, no pretérito perfeito e no futuro
do modo indicativo;

- Identificar onomatopeias;

- Identificar a classe das palavras: determinante possessivo e demonstrativo;

- Identificar o anténimo das palavras;

- Reconhecer o singular e o plural de nomes terminados em -&o;

- Identificar o nome comum e coletivo;

- Identificar um adjetivo;

Matemitica:

- Aplicar estratégias de calculo mental da multiplicagéo;

- Identificar a metade e o dobro de um niimero;

- Ler nimeros ordinais e nimeros racionais nao negativos;

- Identificar as propriedades de figuras planas e de solidos geométricos e fazer

classificagdes, justificando os critérios utilizados;
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Estudo do Meio:

- Reconhecer o recorte das folhas das plantas;

- Classificar os animais quanto ao grupo, classe e alimentagao;
- Distinguir formas de relevo;

- Identificar as fases da Lua;

- Identificar o planeta mais proximo e o mais afastado do Sistema Solar.

Principais estratégias:
v" Explorar, primeiramente, os temas das diversas areas curriculares;
v' Estimular o registo escrito por meio de uma ficha de apoio ao jogo;

v Incentivar a discussdo de ideias por parte dos alunos de uma mesma equipa.

Normas de Utilizacao:

1 — Aplicagéo do recurso em contexto de sala de aula;

2 — Eleigdo de um porta-voz por equipa;

3 —E o professor que efetua a leitura dos cartdes;

4 — O porta-voz de cada equipa deve escrever as respostas, ap0s as mesmas serem
debatidas pela equipa;

5 — O porta-voz de cada equipa é o responsavel por apresentar a resposta,

6 — Por cada ronda, devera ser eleito um outro porta-voz;

7 — O numero de jogadores por equipa ndo devera ser superior a quatro;

8 — O jogo inicia-se na casa “Partida” e termina na casa “Chegada”;

9 — A primeira equipa a chegar a casa “Chegada” vence o jogo.
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Registo fotografico:

Anexo VII: Horéario da turma do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Portugués

Portugués

Matematica

Edqc_agao Matematica | Portugués Edgc_agao Portugués
Fisica Fisica
Portugués | Matematica | Portugués Inglés Matematica

Matematica

Cidadania

Matematica

Portugués

Estudo do

Matematica

Estudo do

Matematica

Estudo do Meio

Matematica Meio Meio Portugués | Estudo Integrado
- o Artes . Expressao
Musica Inglés Visuais Portugues Dramatica/Danca
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Anexo VIII: Materiais e recursos disponibilizados para a tarefa de agrupamento “O

Habitat dos Animais”.

Recorta os animais e agrupa-os de acordo com o local onde vivem.

|

FLORESTA

Folha de registo para a tarefa de agrupamento “O Habitat dos Animais”.

Materiais para a tarefa de agrupamento “O Habitat dos Animais”.
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Anexo IX: Materiais e recursos disponibilizados para a tarefa de correspondéncia “O que

comem 0s animais?”.

No registo fotogréfico, a esquerda, apresenta-se o recurso construido e, a
direita, a tarefa finalizada.

Liga o animal ao que ele gosta de comer Liga o animal ao que ele gosta de comer

z
&

o

\

UROIOKKE

™

A

Folha de registo elaborada para a tarefa de correspondéncia. Na fotografia da
esquerda, apresenta-se o documento que foi entregue as criancgas e na da direita

a exemplificacdo da tarefa finalizada.
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Anexo X: Materiais e recursos disponibilizados para a tarefa de correspondéncia “O

corpo dos animais”.

Cartaz de apoio a tarefa de correspondéncia com recurso a
elasticos.

DESCOBRE O REVESTIMENTO DE CADA ANIMAL

&~

Folha de registo elaborada para a tarefa de correspondéncia.
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Anexo XI: Material disponibilizado para o Jogo do Bingo.

N@.

®@)N

7x7

6

1xf

@©©
7y | %

3%3

*

5 %)

M

3%3

*

5%

4x§

*

16

11

36

e

15

23

36

10

3xf

*

5 x9

10

37

*x

x4

Cartelas facultadas para a realizacao do “Jogo do Bingo”, sendo que a da direita

é a Unica que admite vencedor. Disponibilizaram-se mais cartas como a da

esquerda embora ndo estejam aqui apresentadas.
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Anexo XI1I: Ficha de Trabalho para exploracdo da tabuada.

Legenda:

PRIMAVERA

Calcula e pinta de acordo com a legenda abaixo.

12 =Rosa

18 = Cinza

20 = Laranja

24 = Amarelo

42 = Verde

Ficha de trabalho alusiva a primavera com recurso a tabuada atraves de

um codigo de cores.
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Anexo XII1: Ficha de trabalho adaptada paras as alunas E1 e M1.

PRIMAVERA

Pinta de acordo com a legenda abaixo.

Legenda:

2= 4

Ficha de trabalho alusiva a primavera para reconhecimento dos numerais

de 1 a5 a partir do codigo de cores.
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Anexo XIV: Guido de apoio a resolucéo de problemas.

Guiado - Resolucdo de Problemas

[ Para resolveres problemas, deves ter em conta os J

seguintes passos:

1.Ler o enunciado do problema;

2.Sublinhar a informacao essencial

()

de modo a responder as questdes:

-~
&

T —

)

*

£
=

- O que é que eu sei?

- O que é que eu quero saber?
3. Esquematizar recorrendo, sempre
que possivel, ao modelo de
barras;
4. Escrever a expressao matematica;
5.Recorrer, quando necessario, a

um auxiliar de calculo;

6.Completar a expressao
matematica; ‘: :.
7.Escrever a resposta; “

8.Verificar se a resposta é a

adequada;

Guido com os oito passos essenciais a Resolucdo de Problemas
(adaptado de Lima, Vaz, & Teixeira, 2021).
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Anexo XV: Situagdes probleméticas elaboradas para a rotina de Resolugéo de Problemas.

Resolugio de Probleas

Nome: Data:

1) Na ultina semana de aulas, antes das férias da Pdscoa, cada aluno da turma F recebeu trés ovos
de chocolate, duas améndoas e um rebucgado. A professora I, a Maria Ana e a M s6 receberam
trés ovos de chocolate. Quantos ovos de chocolate, améndoas e rebugados foram distribuidos ao

todo?

Resposta:

Primeira situacdo problematica resolvida pela turma.
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Nome:

resolugio de Probleng]

Data: / /

2) No dia 27 de abril de 2022, a turma F ira realizar uma visita de estudo. A distancia da escola
ao local da visita é de 10 000 metros. Quantos quilémetros percorrera o autocarro da Junta de

Freguesia na viagem de ida e volta?

10 000 m
- T— \"
/[ o
" mng BEE
: ey e
! f
s [\\J

Resposta:

Segunda situacao problematica resolvida pela turma.
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Nome: Data: !

3) No dia 27 de abril de 2022, a turmaF ira realizar uma visita de estudo a Quinta da Parodia em
que a entrada & paga.
Sabendo que cada bilhete custa 3,50 €, quanto custara a visita para todaa turma?

Resposta:

resoluo de Problemgs

Terceira situacdo problematica resolvida pela turma.
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Resolugio de Problemgs

Nome: Data:

! !

1) No dia 17 de junho de 2022, a turma do 3.° F confecionou um gelado. Para a sua confegio,
foram necessarias duas embalagens de bolachas. Sabendo que, cada embalagem contém 3
saquetas com 4 bolachas cada e que cada bolacha tem de massa 11 gramas, qual & a massa, em
gramas, de duas embalagens de bolachas?

Resposta:

Quarta situacdo problematica resolvida pela turma.
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Gelado de bolacha de
chocolate com creme
de baunilha

Nivel: Facil Tempo de Preparaciio: 20
minutos

Modo de Preparacio: f

1.° Passo: Triture todas as bolachas e reserve-as.

2.° Passo: Bata as natas numa taga até ficarem
Cremosas.

3.° Passo: Adicione o leite condensado ao prepa-
rado anterior e envolva tudo.

4.° Passo: Junte as bolachas com as natas e com
o leite condensado, mexendo muito bem.

5.% Passo: Coloque o preparado num recipiente
ou em tacas individuais.

6.° Passo: Leve ao congelador até ficar congela-
do.

Ingredientes:

2 embalagens de bolachas de chocolate
com creme de baunilha (440 g cada)

1 lata de leite condensado (370 g)

2 pacotes de natas (200 ml cada)

Receita facultada para a confecdo do gelado em contexto de sala de aula.
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Nome:

Resolllczg @@P ODTIAS

/

2) Para a confegdo do gelado, foram
necessarios os ingredientes que estdo na
receita. Sabendo que foram feitas duas
doses de gelado, quanto custaram, em
euros, os ingredientes para as duas doses de
gelado?

Resposta:

-~~~
v e o S————
—
_— —_

s 1 embalagenm e

I lata de Jeite
2 pacotes de 5

: bolachag: 299 ¢
condensad - 1,09 €

atas: 1,40 €

V!Mg. In ’TLdlLllfCS Para uUma d()&t de gdad().
i )

Quinta situacdo problematica resolvida pela turma.
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Anexo XVI: Instrumento de autorregulacéo das aprendizagens.

Data: ! /

MNome:

- J

O que aprendi foi importante para o meu quotidiano? Porqué?

Instrumento facultado para facilitar a autorregulacéo da aprendizagem dos
alunos, podendo ser preenchido por meio de desenho, de esquemas e/ou de

palavras (texto).
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Anexo XVII: Documentos disponibilizados para a confecdo de uma sobremesa.

N -
30 min {ﬁ‘) Fikcil @ 10 porgies

Panquecas

Ingredientes:

* 150 gramas de farinha de trigo

* 50 gramas de agicar

* | colher de cha de fermento em po
+ % colher de cha de sal

* ]ovo

s 200 ml de leite meio gordo

s Oleo {para untar)

Modo de Preparacio:

1." Passo) Numa taga, misture a farinha, o agucar, o fermento, o sal, 0 ovo ¢ o leite. Bata

tudo muito bem com uma vara de arames ou com uma batedeira.

2." Passo) Numa frigideira antiaderente ¢ em lume brando, cologue um pouco de dleo.
Verta uma colher de sopa de massa na fngideira ¢ espalhe ligeiramente a massa. Pode

substituir o dleo por manteiga se prefenr.
3." Passo) Quando a parte de cima da panqueca comegar a ficar com pequenas bolhas,
pode vird-la com a ajuda de uma espatula. Repita o processo até acabar a massa,

adicionando sempre oleo ou manteiga na fmgideira.

4." Passo) Sirva as panquecas com mel ou com compota.

Receita que foi alvo de projecdo para posterior copia.
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Ficha para a cOpia da receita das panquecas.
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