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Resumo

O presente trabalho ¢ um relatorio de estdgio que incide em duas areas de
conteudo trabalhadas ao longo do Estagio Pedagogico I e Estadgio Pedagogico II: a
Lingua Portuguesa e a Matematica. Neste relatorio foi feita uma abordagem a
importante presenca destas duas areas no curriculo do Ensino Bésico, tanto na Educacao
Pré-Escolar como no 1.° Ciclo do Ensino Basico, em especial na resolu¢do de

problemas.

O objetivo primordial da intervencao educativa que aqui se apresenta assentou na
observacao e reflexdo sobre a importancia da linguagem usada e do conhecimento do
seu significado para permitir a resolugdo de problemas matematicos. Partindo da grande
dificuldade sentida pela maioria dos alunos na resolucdo de problemas, evidenciou-se o
papel fulcral que a lingua desempenha na capacidade de resolucdo de problemas

matematicos.

Utilizando a metodologia de investigacdo-agdo, aferiu-se que uma compreensao
adequada dos enunciados leva a resolucdo de problemas de uma maneira mais eficaz,
verificando-se que, quanto mais segmentado fosse o enunciado - para a sua
compreensao-, maior a capacidade evidenciada pelos discentes para alcangarem um

método de resolucao do problema.

Palavras- Chave:

Lingua Portuguesa, Matematica, Resolu¢cdo de Problemas, Compreensao, Enunciados,
Educacao Basica
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Abstract

The present paper is an internship report that approaches two content areas
developed throughout the Teaching Practice I and Teaching Practice I1: the Portuguese
language and Mathematics. In this report, one approaches the important presence of
these two areas in the curriculum of Basic Education, both in the Pre-school Education

and in the 1st Cycle of Basic Education.

The primary objective this teaching intervention was based on the observation and
reflection of the importance of the language used, and the knowledge of its’ meaning, in
order to achieve the solution of mathematical problems. Knowing from the outset the
difficulties felt by the majority of students in what concerns problem-solving, the
fundamental role played by the language in the capability to solve mathematical

problems was made clear.

Using the action-research methodology, it was demonstrated that an adequate
understanding of the statements leads to the efficient solution of problems. It was also
verified that, the more segmented the statement was - for its understanding -, the greater

was the ability shown by the students to achieve a solving method for the problem.

Key-words:

Portuguese Language, Mathematics, Problem-solving, Comprehension, Problem
statements, Basic Education
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Introducio

O presente relatério de estagio ¢ um documento organizado e produzido no
ambito do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
da responsabilidade da Faculdade de Ciéncias Sociais € Humanas da Universidade dos
Acores. Segundo o Regulamento dos Mestrados da instituicdo, ¢ um trabalho que
demonstra a “capacidade de compreender, desenvolver e aprofundar conhecimentos
obtidos ao nivel do ciclo de estudos” (p. 2), devendo, ainda, “contemplar a revisao dos
conhecimentos actualizados da especialidade, o plano de trabalhos aplicados a
desenvolver, as aplicagdes concretas num determinado contexto, os resultados

esperados e a analise critica dos resultados obtidos” (p.3).

Neste relatorio, ir-se-a abordar um tema de extrema relevancia, que esta
assinalado como uma das problematicas presentes nas turmas das escolas onde foram
realizadas as praticas educativas. Os programas do 1.° ciclo do ensino basico em vigor
consideram algumas das recomendacdes que tém sido apontadas para a renovagdo do
ensino, referindo, como grandes finalidades para o ensino da Matematica, o
desenvolvimento de capacidades de comunicagdo, de raciocinio e, sobremaneira, a
capacidade de resolucdo de problemas, considerando-as fundamentais para a
estruturacdo do pensamento e da acdo. O método de resolugdo de problemas atualmente
em vigor tem origem na filosofia educativa de Dewey (1997a), segundo a qual pensar
equivale a resolver problemas e onde se desenvolve “uma filosofia da educagao baseada
numa filosofia da experiéncia” (p. 29) A integragdo na pratica pedagdgica da resolugdo
de problemas, raciocinio e comunicagdo, requer uma mudanga significativa nos estilos e

praticas pedagogicas e no comportamento dos professores.

Estreitamente ligado a resolugdo de problemas, sempre se considerou a
importancia da compreensdo da lingua materna para o €xito do crescimento individual
de cada crianga, sendo que um dos objetivos a que se propde o Programa de Portugués
para o Ensino Bésico ¢ a aquisi¢ao de competéncias no que diz respeito a compreensao
do “portugués padrao”, bem como a utilizacdo adequada deste nas diversas situacoes de
oralidade, de leitura e de escrita (Ministério da Educagdo, 2015), sejam estas situagdes
de aprendizagem da propria lingua, do meio onde se inserem, das expressdes ou da

matematica.
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Sim-Sim, Silva e Nunes (2008, p.11) afirmam que a “comunica¢do, linguagem e
conhecimento sdo trés pilares de desenvolvimento simultdneo, com um pendor
eminentemente social e interactivo”, sendo que, através deles, as criangas tém a
possibilidade de adquirir a sua lingua materna, desenvolvendo, concomitantemente,
competéncias comunicativas através de interagdes significativas com outros, bem como

a capacidade de escutar e se expressar de modo a serem entendidas.

Nesta linha de pensamento, também se podera atribuir a Matematica um papel
importante na formacao de alunos conscientes da sua aprendizagem. Moreira e Oliveira
(2003, p. 20) postulam que “a educacdo matematica tem um papel significativo e
insubstituivel, ao ajudar os alunos a tornarem-se individuos competentes, criticos e
confiantes nas participagdes sociais que se relacionem com a matematica”, visto que a
selecdo — por parte do educador/professor — de tarefas estimulantes e desafiantes e o
encorajar as criancas a tomar posi¢des, defendé-las e “persuadir” os outros do seu ponto
de vista, permite que estas se tornem capazes de pensar e agir por si proprias, ndo s6 em

tarefas relacionadas com a Matematica.

De notar que, de acordo com Stewart (1995, p.17), dentro da area da Matematica,
a resolucao de problemas assume um papel fulcral na aprendizagem das criancas desde
tenra idade, pois esta ¢ “a forca motriz da Matematica (...)” onde “um bom problema ¢
aquele cuja solu¢do, em vez de simplesmente conduzir a um beco sem saida, abre

horizontes inteiramente novos”.

Quando se descobre a Matematica, usa-se a lingua Materna para comunicar
conhecimento. Se ndo se comunica o que se descobre, essa descoberta nao ¢ veiculada,
nao se torna conhecimento, € se os alunos demonstram dificuldades em extrair sentido
da leitura, como poderdo responder a questdes no ambito da Matematica? Sim-Sim
(1997) relata que a competéncia linguistica ¢ condicionante do sucesso educativo e que
cabe a escola fomentar esse mesmo sucesso. O ensino da Lingua assume, portanto, um
papel central no processo de ensino e aprendizagem, na medida em que ela é transversal

a todo o curriculo escolar.

O interesse pelas questdes da linguagem e a sua interacdo com o conhecimento

matematico, nomeadamente no contexto da Educagdo Pré-Escolar ¢ no 1.° Ciclo do
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Ensino Basico, conduziram a perce¢do da necessidade de conhecer/avaliar o seu

desenvolvimento desde que as criangas integram o sistema de ensino.

Assim sendo, ¢ sobre esta problematica que se ird debrugar este relatério de
estagio, pretendendo demonstrar como a compreensao da Lingua Portuguesa influencia
a resolucdo de problemas matematicos e de que forma poderd contribuir para o
desenvolvimento de diversas competéncias nas criangas, proporcionando-lhes
aprendizagens ativas, integradoras e significativas, tanto a nivel da Educacdo Pré-

Escolar, como do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Desta forma, surgem como objetivos primordiais deste relatorio de Estdgio, a
promocao da capacidade de resolugdo de problemas, tanto na educagdo Pré-Escolar
como no 1.° Ciclo do Ensino Bésico; a promocdo de aprendizagens ativas e
significativas, em articulacio com as diferentes areas e dominios do saber, e o
reconhecimento da importancia da utilizagao da Matematica em situagdes do quotidiano

das criangas e a sua correlagdo com a Lingua Portuguesa.

Assim, este Relatorio de Estagio dividir-se-a em trés fases, sendo que na primeira
fase sera relevante averiguar o papel da Lingua Portuguesa e da Matematica no
curriculo da Educagdo Basica, que acompanha a crianga desde a sua entrada na
Educagdo Pré-escolar. De seguida, serd evidenciado em que consiste a resolu¢do de
problemas propriamente dita, bem como o que ¢ prescrito pelo Ministério da Educacao
em relacdo a este tema, tanto para a Educacdo Pré-Escolar como para o 1° Ciclo do

Ensino Basico.

Seguidamente sera dado relevo as caracteristicas que envolvem o ensino-
aprendizagem através da resolucdo de problemas, concretizando os tipos de problemas
que se podem propor, quais as estratégias de resolu¢do que se podem utilizar, e os

fatores que influenciam essa resolucdo.

Por fim, serdo ainda abordadas, neste relatorio de estagio, algumas atividades
desenvolvidas durante o Estagio Pedagdgico I e II, bem como todos os parametros
essenciais a execugdo deste relatorio de estagio que irdo permitir tirar conclusdes sobre
o trabalho desenvolvido aquando dos estagios e refletir sobre a pratica como

educadora/professora.
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Capitulo I — A Lingua Portuguesa e a Matematica Na Educaciao Basica

1.1 - A Lingua Portuguesa no curriculo da Educacio Basica

A aquisicido da linguagem é, provavelmente, o
mais impressionante empreendimento que o ser
humano realiza durante a infancia.

(Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p.44).

A aprendizagem da lingua materna condiciona a relagdo da crianca com a
sociedade onde se insere, favorecendo o seu desenvolvimento cognitivo, as suas
competéncias comunicativas e atitudes sociais, que determinam a sua relacdo com
aqueles que a rodeiam. E a partir desta base que podera surgir uma mais segura relagio
para além das suas fronteiras, dado que ¢ através da aprendizagem da lingua que se
obtera sucesso escolar, tanto no cenario curricular do Ensino Bdsico, como para além
dele (Ministério da Educagdo, 2009, p.12). Esta “solida aprendizagem deve
proporcionar a observacdo das ocorréncias de natureza linguistica e literaria, a sua
problematizacdo (sempre adequada ao nivel de ensino), a clarificacdo da informacao e a
exercitacdo por parte do aluno, contribuindo para uma maior eficacia do ensino do

Portugués em Portugal” (Ministério da Educacao, 2015, p.3).

1.1.1 - Na Educacao Pré-Escolar

Sim-Sim (2008, p.7) caracteriza a Educagdo Pré-Escolar como o “primeiro degrau
de um longo caminho educativo com um peso decisivo no sucesso escolar e social dos
jovens”, configurando um espago Otimo para aprendizagens edificantes e,
consequentemente, um bom desenvolvimento da crianga. Sim-Sim, Silva e Nunes
(2008) defendem que a comunicagdo, a linguagem e o conhecimento sdo trés pilares de
desenvolvimento simultdneo, com um cariz essencialmente social e interativo, de modo
que, neste sentido, a escola representa um papel fulcral onde, através de um processo
interativo e comunicativo, podera definir e favorecer a aquisicado dos conhecimentos que

se tornardo validos e relevantes para os diferentes niveis de ensino.
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Nao existindo um curriculo para a Educacdo Pré-Escolar, e dada a sua
especificidade e importancia basilar no que respeita as aprendizagens, foram aprovadas
pelo Governo da Republica, através do Despacho 5220/97 (2* edigdo), de 10 de julho, as
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Ministério da Educacao, 1997).
Este documento representa um ponto de apoio para a pratica do educador de infancia,
constituindo “um conjunto de principios para apoiar o educador nas decisoes sobre a sua
pratica” (Ministério da Educacao, 1997, p. 13), visando um processo educativo que
permita o desenvolvimento das criangas. Estes principios orientadores estdo
profundamente articulados e correspondem a uma perspetiva de como as criancas se
desenvolvem e aprendem, sendo necessario apontar como relevante, “a qualidade do
clima relacional em que cuidar e educar estdo intimamente interligados” (Ministério da
Educagao, 2016, p.10).

Um dos fundamentos das Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
assenta na “constru¢do articulada do saber” (Ministério da Educacdo, 1997, p.14),
implicando uma abordagem integrada das diferentes areas curriculares. O dominio da
linguagem oral ¢ um objetivo essencial na Educacdo Pré-Escolar. As conversas que se
desenvolvem com as criangas sobre o que fizeram, fazem ou irdo fazer sao de suma
importancia para o desenvolvimento da oralidade, permitindo a corre¢do imediata de
palavras mal pronunciadas e abordando diversos temas. E também através do
desenvolvimento da linguagem que se atingem os objetivos pedagogicos definidos para

a Educacdo Pré-Escolar, nomeadamente ao:

“a) Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em
experiéncias de vida democratica numa perspectiva de educagdo para a
cidadania;

b) Fomentar a inser¢do da crianca em grupos sociais diversos, no respeito
pela pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia
como membro da sociedade;

c¢) Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para o

sucesso de aprendizagem;
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d) Estimular o desenvolvimento global da crianga no respeito pelas
caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que favoregam
aprendizagens significativas e diferenciadas;

e) Desenvolver a expressdo e a comunicacdo através de linguagens
multiplas como meios de relagdo, de informagdo, de sensibilizacao estética e
de compreensdao do mundo;

f) Despertar a curiosidade e o pensamento critico;

g) Proporcionar a crianga ocasides de bem-estar e de seguranca,
nomeadamente no ambito da satde individual e colectiva;

h) Proceder a despistagem de inadaptagdes, defici€éncias ou precocidades e
promover a melhor orientacdo e encaminhamento da crianca;

1) Incentivar a participacdo das familias no processo educativo e estabelecer
0

relagdes de efectiva colaboracdo com a comunidade.” (Decreto-Lei n.

46/86 de 14 de outubro, 1986, p. 3069).

Podall e Comellas (1996, p.39) referem que, segundo Bruner (1988), a presenca
de modelos corretos ¢ a base da aprendizagem vicariante da crianga, sendo um
procedimento fundamental para a aprendizagem linguistica, pois permite que a crianca
compreenda as estruturas comunicativas que, para além de transmitir uma mensagem,
serdo o Instrumento para que possa estruturar o pensamento, organizar as ideias € entao

comunicar.

Lima-Bessa (2007, p.35) evidencia que “a importancia do reconhecimento das
bases interpessoais da comunicagdo para o posterior desenvolvimento da
intencionalidade comunicativa ¢ fundamental para o reconhecimento de que a
linguagem exige a capacidade prévia de reconhecer os outros como pessoas diferentes
de si mesmos”. Segundo Brazelton e Greenspan (2002, p.12) "¢ nos primeiros anos de
vida que se estabelecem as bases para o desenvolvimento intelectual, emocional e

moral". As competéncias comunicativas vao-se estruturando em fun¢do de todos os

contactos, as interagdes € experiéncias vivenciadas pela crianca.

Assim, as relacoes e interagdes que a crianga desenvolve com os adultos e com as

outras criangas com quem se relaciona, e as experiéncias proporcionadas pelos meios
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fisicos e sociais onde se integra, resultam em formas de aprendizagem que irdo

contribuir para o seu desenvolvimento (Ministério da Educacao, 2016).

SOCIEDADE

Figura. 1 Interacées da crianca

(Ministério da Educacao, 2016, p.23)

O correto desenvolvimento da linguagem oral ¢ importante durante a educacao
pré-escolar. Sendo a linguagem oral central na comunicacdo com os outros, a
aprendizagem, a exploracdo e o desenvolvimento do pensamento permitem avangos
cognitivos importantes (idem). Tal como para todo e qualquer outro campo do
conhecimento, o alicerce da aprendizagem da lingua materna faz-se na instituicdo
escolar, e a sua aprendizagem passa também pela pratica oral. Segundo Azevedo
(2003), a crianga ¢, desde que nasce, uma exploradora nata de literacia, e aprende a
relacionar-se com os outros por meio da linguagem. A lingua constitui o instrumento de
comunicacao por exceléncia, mas, mais do que isso, ¢ um modo de ser ¢ um modo de
estar. A luz deste principio, torna-se fundamental para o docente entender as
transformagdes pelas quais passa a crianca em fase de aquisicdo e desenvolvimento da
sua lingua para que todo o processo de ensino-aprendizagem possa ser melhorado de

forma efetiva.

A linguagem da crianga vai passando por vdrias fases, correspondentes aos
diferentes estadios de desenvolvimento da personalidade infantil. Ao longo do seu

crescimento, a crianca ouve e assimila regras e estruturas de linguagem, através do
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ambiente onde se insere, seja isso ensinado pelos progenitores ou pelos educadores, ou
de forma indireta, através das pessoas com quem interage, pois, como postula Piaget
(1970), a linguagem nasce da interiorizagdo de esquemas sensoriomotores produzidos
pela experimentagdo ativa da crianga. A lingua €, assim, uma forma de expressao do
pensamento onde as palavras e frases sdo captadas, assimiladas e estruturadas pelo

subconsciente e posteriormente transmitidas (Azevedo, 2003).

O educador, ao criar um clima de comunicacdo saudavel no seio do grupo,
permite, segundo o Referencial Curricular para a Educacdo Basica na Regido Autonoma
dos Agores, um enriquecimento do seu vocabulario, facilidade a construgao de frases e
uma maior destreza na interacdo verbal (CREB, 2011), que emerge do ouvir, do
questionar, do descrever pessoas e acontecimentos e da expressdo das suas ideias
(idem). Tal como afirmam Gongalves, Guerreiro, Freitas ¢ Sousa (Ministério da

Educagao, 2011, p.12),

a competéncia comunicativa vai-se estruturando em funcdo das influéncias
que rodeiam a crianga na educagdo pré-escolar e/ou no seu meio familiar e
social. E, pois, determinante o peso do sistema formal de ensino nesse
processo, de forma a compensar diferencas substanciais, quer ao nivel da
habituagdo a materiais graficos (jornais, revistas, livros, etc.), utilizados
em contexto quotidiano que justifique o seu valor funcional, quer ao nivel

dos estimulos orais a que as criangas estao expostas.

Desta forma, ¢ essencial que o educador, ao interagir com a crianga, desempenhe
um papel de suporte, abordando-a, esclarecendo as suas produgdes, desenvolvendo os
enunciados que a crianga produziu e promovendo os modelos que ela propria testa. A
funcao do adulto €, portanto, determinante durante o processo de desenvolvimento da
crianga (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). Caberd, entdo, ao educador expor os alunos a
enunciados de fala que se ajustem, de forma metddica, pela correcdo gramatical, pela
adequacdo, pela riqueza e diversidade das estruturas linguisticas e do vocabulario;
estimular o desenvolvimento linguistico, com exercicios direcionados para os varios

dominios, tendo especialmente em conta as dificuldades que lhes sdo intrinsecas e as
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que pertencem a cada aluno em particular; analisar a produgdo oral dos alunos de forma
pormenorizada aos varios niveis (do fonologico ao discursivo), com o objetivo de
detetar desvios, pontuais ou sistematicos, ¢ de identificar dificuldades, planeando

atividades especificas para as criangas (Gongalves, Guerreiro, Freitas & Sousa, 2011).

1.1.2 - No 1.° Ciclo do Ensino Basico

A linguagem ¢ considerada uma “actividade humana organizada como um sistema
de sinais de estrutura complexa que tém a propriedade de representar ou substituir a
realidade e servem para comunicar um niimero praticamente ilimitado de significados”
(Andrade, 2008, p.14), isto €, a linguagem ¢ uma forma de comunicagdo dos seres
humanos e ¢ utilizada para que estes sejam capazes de expressar 0s seus pensamentos €
ideias. E certo que a oralidade nio surge apenas “como uma necessidade de
aprendizagem mas também como uma necessidade social, de comunicar, de informar e
ser informado, de interagir com os pares ¢ com a sociedade” (Paulo, 2011, p.53).

Revela-se, assim, como um processo complexo onde poderao surgir dificuldades.

A disciplina de Lingua Portuguesa tem um papel basilar no desenvolvimento das
competéncias de transversalidade disciplinar. Desta forma, e segundo o Curriculo
Nacional para o Ensino Basico (Ministério da Educacao, 2001, p.31) estas competéncias

sao operacionalizadas do seguinte modo:

* Descobrir a multiplicidade de dimensdes da experiéncia humana, através
do acesso ao patriménio escrito legado por diferentes épocas e sociedades, e
que constitui um arquivo vivo da experiéncia cultural, cientifica e

tecnoldgica da Humanidade;

* Ser rigoroso na recolha e observacao de dados linguisticos € objectivo na
procura de regularidades linguisticas e na formulagdao das generalizagdes

adequadas para as captar;

» Assumir o papel de ouvinte atento, de interlocutor e locutor cooperativo

em situacdes de comunicagdo que exijam algum grau de formalidade;
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* Reconhecer a pertenca a comunidade nacional e transnacional de falantes
da lingua portuguesa e respeitar as diferentes variedades linguisticas do
Portugués e as linguas faladas por minorias linguisticas no territorio

nacional;

* Transferir o conhecimento da lingua materna para a aprendizagem das

linguas estrangeiras;

* Dominar metodologias de estudo (tais como sublinhar, tirar notas e

resumir);
* Transformar informagao oral e escrita em conhecimento;
» Usar estratégias de raciocinio verbal na resolugdo de problemas;

* Exprimir-se oralmente e por escrito de uma forma confiante, autobnoma e

criativa;

* Comunicar de forma correcta e adequada em contextos diversos e com

objectivos diversificados.

E através do desenvolvimento destas competéncias que a crianca/aluno comunica,
com maior facilidade e maior correcdo, permitindo que aquilo que escreve e enuncia se

torne claro para a comunidade onde se insere.

Apesar de a maioria das criangas chegar ao 1.° ciclo do ensino basico com uma
panoplia variada de situagdes de contacto com a lingua, esta constitui uma etapa
fundamental e determinante na formagao e no percurso escolar dos alunos. O curriculo
do ensino basico ¢ composto por um grupo de areas de conteido onde a Lingua
Portuguesa “constitui um saber fundador, que valida as aprendizagens em todas as areas
curriculares e (...) a aprendizagem da lingua desempenha um papel crucial na aquisi¢ao
e no desenvolvimento de saberes que acompanharam o aluno ao longo de percurso
escolar e ao longo da vida” (Ministério da Educacao, 2009, p. 21). E, entdo, no 1.° Ciclo
do Ensino Basico que o Portugués se assume como espago transdisciplinar, onde as

aprendizagens que se realizam sdo determinantes para o “desenvolvimento cognitivo,
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identitario e comunicacional dos alunos” (CREB, 2011, p.48), promovendo a sua futura
integracdo social, cultural e profissional. Este ciclo tem como objetivo especifico,
segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo, “o desenvolvimento da linguagem oral e
a iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita” (Decreto-Lei n.® 46/86 de 14

de outubro, 1986, p. 3070).

De acordo com o Programa de Portugués do Ensino Bésico (Ministério da
Educagao, 2009, p.6), o ensino da lingua determina a formacao das criangas e representa
um instrumento de capital importancia no acesso a todos os outros saberes, de modo
que, “sem o seu apurado dominio (...), esses outros saberes ndo sdo adequadamente
representados”. E ainda explicito, neste mesmo documento, que a compreensdo do oral
entende-se pela “capacidade para atribuir significado a discursos orais em diferentes
variedades do portugués” (idem, p.16), reconhecendo que, a partir deste ciclo, a
aprendizagem da lingua se torne um saber-base para todas as aprendizagens, marcando
um ponto de partida para a estabiliza¢ao e adequagao de comportamentos verbais e ndo-

verbais no processo de comunicagao.

Ao estar inserida no contexto especifico da sala de aula, a crianga vai encontrar-se
exposta a diferentes usos da sua lingua, tendo a possibilidade de explorar diversos tipos
de registos “em momentos de interaccao estruturados em func¢do de objectivos
comunicativos muito diversos entre si e, em grande medida, novos para a crianga”

(Gongalves, Guerreiro, Freitas & Sousa, 2011, p.14).

De acordo com o Programa de Portugué€s do Ensino basico, existem cinco
dominios a trabalhar. Sdo estes: a compreensdo do oral, a expressao oral, a leitura, a
escrita e o conhecimento explicito da lingua. Ao apresentar uma divisdo quadripartida:
ouvir/falar, ler, escrever e funcionamento da lingua, nota-se uma valorizacdo das
componentes da lingua, o que resulta no reconhecimento da sua importancia como
forma de acesso ao conhecimento e de partilha desse mesmo conhecimento. Costa et a/
(2011, p.15) evidenciam essa importancia referindo que “varios estudos indicam que
existem correlagdes positivas entre consciéncia linguistica e habitos de reflexdo sobre a

lingua e entre desempenhos na leitura, na escrita e na oralidade”.
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Nos primeiros anos do 1.° Ciclo do Ensino Basico ¢ essencial que a crianga saiba
escutar, prestando atencdo a pequenas mensagens, para que retenha o essencial e seja
capaz de o reproduzir de forma clara e audivel, de modo a que, nos anos seguintes,
consiga organizar a informagdo essencial e expd-la com vocabulario adequado
(Ministério da Educacao, 2009, p.26). Estas aprendizagens permitem que a crianca
alargue as suas competéncias de linguagem e de comunicacdo com o mundo que a
rodeia. As competéncias de leitura e escrita sao também essenciais neste ciclo,
acontecendo de maneira integrada. Como regista Correia (2010, p. 119), “parece
essencial (...) ndo alhear as consciéncias fonoldgica e fonémica do dominio do
conhecimento linguistico reflexivo, mas sim estimular a compreensao dos fendmenos da
gramatica universal do falante para que estes se plasmem no uso oral e escrito da

lingua”.

Assim, no 1.° Ciclo do Ensino Basico, a aprendizagem da lingua ndo pode apenas
restringir-se aos momentos exclusivos da aula de Portugués. Os professores deverdao
aproveitar as outras areas para, numa perspetiva transversal, trabalhar a Lingua
Portuguesa. Os enunciados de problemas de Matematica, os relatos e justificagdes do
procedimento usado na resolu¢do de problemas matematicos, os textos expositivos da
area de Estudo do Meio, entre outros, sdo oportunidades excelentes para desenvolver

competéncias de leitura, escrita e oralidade. (Ministério da Educagao, 2009).
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1.2 - A Matematica no curriculo da Educaciao Basica

A matemadtica é a ciéncia da ordem e a medida, de
belas correntes de raciocinios, todos singelos e
faceis.

(René Descartes)

A Matematica ¢ encarada como uma ciéncia exata e pura, constituindo um corpo
de conhecimentos construido com rigor absoluto. Esta “faz parte dos curriculos, ao
longo de todos os anos da escolaridade obrigatoria, por razdes de natureza cultural,
pratica e civica que tém a ver ao mesmo tempo com o desenvolvimento dos alunos
enquanto individuos e membros da sociedade e com o progresso desta no seu conjunto”
(Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, p.17), sendo por isso encarada como uma pedra

basilar da aprendizagem.

As normas para o curriculo e a avaliagdo da Matematica escolar, do National

Council of Teachers of Mathematics (1991, p.34), afirmam:

(...) representar, falar, ouvir, escrever e ler sdo competéncias de
comunicacao e devem ser encaradas como parte integral do curriculo de
Matematica. Questdes exploratdrias que encorajam a crianca a pensar € a
explanar o seu pensamento, oralmente ou por escrito, ajudam-na a

compreender claramente as ideias que quer exprimir.

Como finalidades do Ensino da Matematica, o Programa de Matematica do
Ensino Basico destaca trés pilares: a estruturacdo do pensamento, a andlise do mundo
natural e a interpretacdo da sociedade, segundo os quais os alunos sdo levados a
compreender o gosto pela Matematica e a descobrir as relagdes e os factos matematicos
(Ministério da Educacao, 2013). Importa denotar que este processo deve ser realizado
passo a passo, de uma maneira progressiva desde a Educacao Pré-Escolar, cultivando-se
as caracteristicas proprias da Matematica, como o “rigor das defini¢des e do raciocinio,

a aplicabilidade dos conceitos ou a precisao dos resultados” (idem, p.2).
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1.2.1 Na Educacao Pré-Escolar

E durante a Educagdo Pré-Escolar que a crianga “aprende a aprender” e é um
espaco privilegiado para que se criem “condicdes para o sucesso da aprendizagem de
todas as criancas, na medida em que promove a sua autoestima e autoconfianga e
desenvolve competéncias para que cada crianga reconhega as suas possibilidades e
progressos” (Ministério da Educacdo, 1997, p.18). Sabe-se ainda que os conceitos
matematicos que sao adquiridos no decorrer dos nos primeiros anos do percurso escolar
irdo influenciar, de uma maneira positiva, todas as aprendizagens que acontecerao
posteriormente, sendo que ¢ nestas idades que a educagdo matematica pode ter o seu

maior impacto (Ministério da Educagao, 2016).

Na area de Expressio e Comunicacdo, nas Orientacdes Curriculares para a
Educagdao Pré-Escolar, onde se encontram abrangidas as aprendizagens que se
relacionam com o desenvolvimento psicomotor e simbdlico da crianca, que desencadeia
a compreensdo e a apropriagdo de diferentes tipos de linguagem, encontram-se
integrados diferentes dominios. Sdo eles o dominio da educacdo motora, dominio da
educagdo artistica; o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita € o dominio da
matematica. A integracdo destes trés dominios visa acentuar a interligacdo entre estes,

promovendo uma perspetiva globalizante (Ministério da Educagdo, 2016).

Mais concretamente, no dominio da Matematica, as Orientacdes Curriculares para
a Educacdo Pré-Escolar apontam para uma construgdo espontanea das nogdes
matematicas a partir das vivéncias realizadas pelas criangas no dia-a-dia, onde “cabe ao
educador partir das situagdes do quotidiano para apoiar o desenvolvimento do
pensamento logico-matematico, intencionalizando momentos de consolidacdo e
sistematizagio de noc¢des matematicas” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 73). E,
também, de suma importancia que o educador conheca e entenda a maneira como
decorre o processo de desenvolvimento e aprendizagem da Matematica; interprete
aquilo que a crianga faz e pensa, € a maneira como tentam entender os conceitos que
lhes sdo apresentados, pois assim “permite-lhes prever o que esta podera aprender e/ou

abstrair a partir da sua experiéncia” (Ministério da Educagio, 2016, p.77).
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De acordo com Piaget, a crianga no estadio pré-operatério (entre 2-7 anos), para
além de ja conseguir utilizar simbolos, de utilizar o jogo imaginativo e de utilizar a
expressao grafica, comega a ser capaz de julgar a forma, o tamanho e as relagdes,
baseando-se em experiéncias € ndo apenas raciocinios. No entanto, esses julgamentos
sao frequentemente intuitivos e desajustados (Piaget, 1965, citado por Fonseca, 1999).
Nesta fase a crianga desenvolve um conhecimento rudimentar da Matematica, no qual
esta presente no uso de conceitos da linguagem tais como: mais, menos, metade,

adicionar, entre outras (Piaget, 1953, citado por Casas, 1988).

Neste sentido, a aprendizagem da Matematica na Educagdo Pré-Escolar implica
que o educador seja capaz de proporcionar as criancas um leque de experiéncias que
permitam a construcdo das no¢des matematicas, a0 mesmo tempo que providencia um
apoio a reflexdo, ao colocar questdes e apresentar situacdes que permitam essa

construgdo (Ministério da Educagdo, 2016).

Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) sistematizam ideias fundamentais que sdo
relevantes na discussdo sobre as competéncias matematicas essenciais, através das quais
elencam que ndo sera suficiente a participagdo dos alunos em atividades concretas, mas
sim um envolvimento integrado em atividades significativas que propulsionem uma
reflexdo autonoma. O jogo simbdlico e as atividades que promovam as aprendizagens
neste dominio sdo privilegiados na Educacdo Pré-Escolar, facilitando a crianca a tomada

de consciéncia do tempo, do espago, dos padrdes, dos nimeros e dos conjuntos.

13

Segundo as Orientagdes Curriculares para a Educa¢do Pré-Escolar, “o
envolvimento das criancas em situacdes matemadticas contribui ndo s6 para a sua
aprendizagem, como também para desenvolver o seu interesse e curiosidade pela
matematica” (Ministério da Educagdo, 2016, p.79). Assim, este documento considera

quatro componentes para a abordagem a Matematica:

— Numeros e Operacdes: inicia-se com o processo de apropriagdo de sentido de
namero, que ¢ progressivo, e pretende que a crianga identifique quantidades através de
diferentes formas de representacdo e seja capaz de resolver problemas do dia-a-dia com

recurso a adi¢do e subtragdo (idem, p.80).
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— Organizagao e Tratamento de Dados: diz respeito ao processo de recolha, de
organizacao ¢ tratamento de dados tem por base a classificacdo, contagem e
comparacao. Esta componente resulta da curiosidade e da resposta a questdes que fazem
sentido para a crianga, pretendendo a recolha de informagdo pertinente para dar resposta
a questoes colocadas, recorrendo a metodologias adequadas e a utiliza¢ao de gréaficos e
tabelas simples para organizar a informacao recolhida e realizar a sua interpretacdao para

dar resposta as questdes colocadas (idem, p.81).

— Geometria e Medida: esta abordagem a geometria integra o apoio ao
desenvolvimento do pensamento espacial, (orientacdo espacial e visualizacao espacial) e
a analise e operagdes com formas geométricas, dando lugar a construgdo de padrdes,
com a pretensao de localizar objetos através de conceitos simples de orientagao, utilizar
mapas simples, reconhecer e operar com formas geométricas e figuras, descobrindo e
identificando padrdes, simetrias e projecoes (idem, p.83). A par da abordagem a
geometria ¢ desenvolvida a no¢ao de medida, que implica a identificacdo dos atributos
mensuraveis dos objetos, que permite que a crianca compreenda que € possivel
comparar ¢ ordenar objetos pela sua medida, escolhendo unidades de medida

compativeis com a realidade das questdes do quotidiano (idem, p.85).

— Interesse e curiosidade pela Matematica: tem o propdsito de despertar na crianga
o desejo de saber mais e compreender melhor algumas no¢des matematicas, admitindo a
sua importancia e utilidade. Visa também que a crianga se sinta competente para lidar
com estas dadas nogdes e resolver problemas simples, que se relacionam com o dia-a-

dia (idem, p.86).

O desenvolvimento destas abordagens permite que “as criancas pequenas
aprendam ndo apenas conteldos matematicos, mas que se envolvam nos processos
matematicos: procurando padrdes, raciocinando acerca de dados, resolvendo problemas

e comunicando as suas ideias e resultados” (Spodek, 2002, p. 334).

A matematica €, entdo, uma area que influencia fortemente a estruturagdo do
pensamento e a tomada de decisdes no decorrer do dia-a-dia, ela deve estar presente nos

primeiros anos de escolaridade de uma crianga, ou seja, a matematica deve ser
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trabalhada no decorrer da educacdo pré-escolar, o que trard maiores beneficios a

aquisicao das aprendizagens ao iniciar o 1.° Ciclo do Ensino Basico.

1.1.2- No 1.° Ciclo do Ensino Basico

Quando o aluno ingressa no 1.° Ciclo do Ensino Béasico, na perspetiva da Lei de
Bases do Sistema Educativo, ¢ integrado num “ensino globalizante, da responsabilidade
de um professor unico” (artigo 9°) em que a organizacao curricular tem “em conta a
promocao de uma equilibrada harmonia (...) entre os niveis de desenvolvimento fisico e
motor, cognitivo, afectivo, estético, social e moral dos alunos.” (artigo 47° - Decreto-Lei

n.° 46/86 de 14 de outubro, 1986, pp. 3070-3078).

O Programa de Matematica para o Ensino Basico (2013, p.3) elenca quatro
desempenhos que se requerem no 1.° Ciclo do Ensino Basico, com o objetivo de atingir
as finalidades para o Ensino da Matematica - estruturar o pensamento; analisar o mundo

natural e interpretar a sociedade — sdo eles:

“ (1) Identificar/designar: O aluno deve utilizar corretamente a designacao
referida, ndo se exigindo que enuncie formalmente as definigdes indicadas (salvo nas
situagdes mais simples), mas antes que reconhega os diferentes objetos e conceitos em

exemplos concretos, desenhos, etc.

(2) Estender: O aluno deve utilizar corretamente a designacdo referida,

reconhecendo que se trata de uma generalizagao.

(3) Reconhecer: O aluno deve reconhecer intuitivamente a veracidade do
enunciado em causa, em exemplos concretos. Em casos muito simples, podera
apresentar argumentos que envolvam outros resultados ja estudados e que expliquem a

validade do enunciado.

(4) Saber: O aluno deve conhecer o resultado, mas sem que lhe seja exigida

qualquer justificagdo ou verificagdo concreta.”
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Estes desempenhos deverdo facilitar a aquisi¢do de uma visdo da Matematica
como um todo articulado e coerente, contribuindo para o desenvolvimento de alunos
competentes e autdbnomos, com capacidade critica, e confiantes nos aspetos em que a

sua vida se relaciona com a Matematica (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999).

Dividindo-se em trés dominios de conteudos — Numeros e Operacdes; Geometria
e Medida, e Organizacao e Tratamento de Dados — o Ensino da Matematica no 1.° Ciclo
do Ensino Bésico ¢ feito de forma progressiva, onde “é necessaria uma correspondéncia
entre o desenvolvimento psicogenético e as atividades propostas na escola, lembrando
sempre que o pensamento cresce a partir das acodes, ou seja, vai do concreto para o
abstrato, da manipulacdo para a representacdo e desta para a simbolizagdo” (Arando,

1997, p.23), permitindo uma aprendizagem articulada e mais proxima da crianca.

Dentro do dominio dos Numeros e Operacdes, sdo apresentadas as quatro
operagdes sobre os numeros naturais — adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo —,
dando-se a progressiva extensdo aos numeros racionais ndo negativos. E, portanto,
essencial que os alunos consigam, durante estes primeiros anos, adquirir alguma
fluéncia no célculo e na aplica¢do dos quatro algoritmos, recorrendo ao célculo mental,
que deve ser trabalhado e desenvolvido progressivamente (Ministério da Educagdo,

2013).

Relativamente ao dominio da Geometria e Medida, os alunos sdo apresentados
as nocdes basicas da Geometria, partindo do reconhecimento visual de objetos e
conceitos simples — pontos, colinearidade de pontos, direcdes, retas, semirretas e
segmentos de reta, paralelismo e perpendicularidade — que servem de base para a
construgdo de objetos mais complexos como poligonos, circunferéncias, solidos ou

angulos (Ministério da Educagao, 2013).

No que concerne ao dominio da Organiza¢do e Tratamento de Dados ¢ dado
realce a diversos processos que permitem interpretar a informagdo recolhida em
contextos variados. Esta sera considerada como uma introducdo a uma disciplina de
investigacao estatistica, onde se prevé o desenvolvimento da literacia estatistica. Este
trabalho sendo desenvolvido no 1° ciclo do ensino basico, servira como base para a

aprendizagem do mesmo nos ciclos posteriores (Ministério da Educagao, 2013).
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Posto isto, interessa realgar a transversalidade do ensino da matematica na
formacao inicial das criangas, sustentada pela sua importancia. A transversalidade ¢
demonstrada pela importancia das trés capacidades na aprendizagem da Matematica —
resolucdo de problemas, a comunicagdo € o raciocinio matematicos —, pois estas
encontram-se associadas a promo¢dao da compreensdo matematica. Além da

transversalidade das capacidades, ha a distinguir também o modo como as mesmas se

articulam e conjugam.

Para que se verifique este desenvolvimento transversal de capacidades, ¢
fundamental que o aluno tenha um papel ativo no processo de elaboracdo de novos
conhecimentos e que interligue estes com o seu saber anterior (Nunes, 1996 referindo
Shunk). Os alunos aprendem através das suas experiéncias, realizando atividades que
nao fagam parte da rotina e sejam desafiadoras, concretizando-as num contexto social

(Abrantes, 1994).

No caso concreto do final do 1.° Ciclo do Ensino Basico, os conteudos
programaticos do 4.° ano ndo se afastam dos do 3.° ano, verificando-se que a
organizacao das metas associa estes dois anos, fazendo a ligacdo entre os objetivos
especificos definidos para cada topico e as metas correspondentes. Sendo a
aprendizagem da Matematica um processo gradual e continuo ao longo do ensino
basico, hd, em cada dominio, aspetos especificos que devem ser observados no final de
cada ciclo, para que haja uma transicdo adequada do aluno ao ciclo posterior. Assim, de
acordo com o Ministério da Educacao (2001, p. 60-65) os alunos no final do 4.° ano do

1.° Ciclo do Ensino Basico, devem possuir:
No dominio de Numeros e Calculo:

* A compreensao do sistema de numeracao de posicao e do modo como este

se relaciona com os algoritmos das quatro operagoes;

* O reconhecimento dos nimeros inteiros e decimais e de formas diferentes
de os representar e relacionar, bem como a aptidao para usar as propriedades
das operagdes em situacdes concretas, em especial quando aquelas facilitam

a realizacdo de célculos. (idem, p.61)
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No dominio da Geometria e Medida:

* O reconhecimento de formas geométricas simples, bem como a aptidao

para descrever figuras geométricas e para completar e inventar padrdes;

* A aptiddo para realizar construgdes geométricas simples, assim como para

identificar propriedades de figuras geométricas;

* A compreensao do processo de medicao e a aptidao para fazer medicoes e
estimativas em situagdes diversas do quotidiano utilizando instrumentos

apropriados. (idem, p.63)

No dominio de Organizagdo e tratamento de dados, ndo existem objetivos
especificos relativos ao 1.° ciclo do Ensino Basico, sendo os objetivos gerais

transversais aos trés ciclos.

Hoje em dia e “mais do que nunca, se exige da escola uma formagao solida em
Matematica para todos os alunos: uma formagao que permita aos alunos compreender e
utilizar a matematica, desde logo ao longo do percurso escolar de cada um (...), mas
igualmente depois da escolaridade, na profissdo e na vida pessoal e em sociedade (...)
(Ministério da Educagdo, 2007, p. 3). E facto que existe uma exigéncia acrescida, no
que diz respeito a Matematica, em especial no final de ciclo, onde se espera que o aluno
possua um conhecimento consolidado de todos os anos anteriores. Se por um lado ela
deve estar alicer¢ada nas vivéncias dos alunos de modo a que as aprendizagens sejam
significativas, por outro lado, o desenvolvimento do conhecimento matematico

pressupde um conhecimento progressivamente mais abstrato.

Pagina | 20



Parte I Enquadramento Tedrico

1.3 - A Lingua Portuguesa e a Matematica: uma ponte para a resolucio de
problemas

Segundo Piaget (citado por Coli, Palacios & Marchesi, 1995, p.131), as criangas
com idades compreendidas entre os 2 e os 7 anos de idade situam-se no estadio pré-
operatorio, cujo funcionamento € assimétrico, ou seja, nao utiliza regras e ¢ baseado em
indicios percetivos (intuitivo). De acordo com os autores supramencionados, as criangas
em idade pré-escolar, quando colocadas em situagdo de resolugdo de problemas, tendem
a seguir uma conduta aleatoria e erratica, movidas pelo principio de ensaio e erro,
enquanto uma crianga entre os 7/8 anos ja ¢ capaz de desenvolver estratégias de
planificacdo, permitindo que a resolucio de problemas se faga de uma forma
progressiva. A lingua tem, por isso, um papel central no curriculo. Como postula
Valadares (2003), todas as areas disciplinares dependem dela, a nivel oral e escrito,
sendo considerada como “matriz de identidade e suporte de aquisigdes multiplas” (Dec-

Lei n°286/89).

Autores como Ponte, Costa, Rosendo, Maia, Figueiredo e Dionisio (citado por
Mamede, 2002, p.115), referem que “a resolucdo de problemas pode proporcionar
momentos bastante enriquecedores na sala de aula, onde a descoberta, e exploracdo e as
interac¢des podem constituir aspectos marcantes”, de forma que a comunicagdo e as
interacdes assumem uma posi¢do indissocidvel no que diz respeito a resolugdo de
problemas. Quando se trabalha a Matematica, usa-se a lingua materna para compreender
a indicacdo de tarefa, para que seja possivel comunicar aquilo que se descobre e os

conhecimentos e sistematizacdes das regras que se adquirem através desta descoberta.

Quando aos alunos sao apresentados problemas, importa saber que a interpretacao
dos enunciados matematicos envolve estas duas areas do saber: a Matematica e o
Portugués. O conhecimento da Matematica, para que através do pensamento matematico
o aluno chegue a um resultado. O conhecimento do Portugués ¢ necessario, pois €
através dele que o aluno tem capacidade para interpretar um texto ou enunciado,

retirando dele a informagdo necessaria para poder resolver o problema.
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Encontram-se, pois, estas duas areas em estreita colaboragdo, nao as podendo
dissociar. A Lingua Portuguesa tem essencialmente uma fungdo transversal, sendo que
“todas as componentes curriculares dos ensinos basico e secundario intervém no ensino-
aprendizagem da lingua materna, devendo contribuir para o desenvolvimento das
capacidades do aluno ao nivel da compreensdo e producdo de enunciados orais e
escritos em Portugués” (Dec-Lei n°286/89); e a aprendizagem da Matematica devera
concorrer “para a aquisi¢do de conhecimentos de factos e de procedimentos, para a
construgdo e o desenvolvimento do raciocinio matematico, para uma comunicagdo (oral
e escrita) adequada a Matematica, para a resolugdo de problemas em diversos contextos
e para uma visdo da Matematica como um todo articulado e coerente” (Ministério da

Educagao, 2013, p.4).

Como postula Jolibert (1994), a leitura consiste essencialmente na atribui¢do de
sentido e significado a algo escrito, questionando-o segundo uma expectativa real numa
verdadeira situacdo de vida. Assim, considera-se que a leitura ndo representa apenas
uma acao descodificadora, mas sim a interagao com o texto ¢ atribuicdo de um sentido
ao mesmo. Fonseca e Cardoso (2005) afirmam que a Matematica necessita, assim como
qualquer outra disciplina, do ato da leitura. Estas autoras consideram que os textos
utilizados nas aulas de Matematica devem ser aqueles que permitem a contextualizagao

do ensino desta area do saber.

Nao se trata mais de textos originariamente criados para o ensino de
matematica (...) o que parece responder a uma preocupacgao de contextualizar
o ensino de matematica na realidade do aluno, colocando em evidéncia o

papel social da escola e do conhecimento matematico (Fonseca e Cardoso,

2005, p. 66 — 67).

Assim, o texto de um problema ndo envolve apenas a linguagem, mas também
elementos matematicos onde, na maioria das vezes, reside a dificuldade dos alunos — a

compreensao desses elementos para a compreensao do texto.

Nesta sequéncia de ideias, consideramos que a Lingua Portuguesa, escrita ou oral,
tem o seu papel tanto na Matematica como nas outras areas do conhecimento, tornando-

se num veiculo de informacdes. No entanto, de acordo com Azevedo e Rowell (2007, p.
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1), também residirdo na Lingua as dificuldades que os alunos encontram na resolugdo de
problemas, uma vez que estas ndo estao situadas apenas no “ambito dos algoritmos, das
formulas ou dos conceitos especificos dessas areas [...], mas nas construgdes linguistico-
discursivas dos enunciados dos problemas.” Desta forma, as dificuldades aos niveis
lexical, sintatico, semantico, textual e/ou discursivo — que impedem a recuperagdo da
unidade de sentido, poderdo constituir um entrave a resolugdo adequada dos problemas

(Azevedo & Rowell, 2007).

Desta forma, e seguindo os postulados de Polya (1945), se um professor/educador
utilizar o tempo que lhe é concedido com os seus alunos para exercitar as suas mentes,
desafiando a sua curiosidade com problemas que, de alguma forma, sdo préximos do
seu dia-a-dia, estimulando-os com questdes e novas curiosidades, ird proporcionar o
gosto pelo raciocinio de forma independente. Se este incentivo for iniciado durante a
educagdo pré-escolar e incentivada ao longo do 1.° e subsequentes ciclos do Ensino
Bésico, maior serd o prazer experimentado no estudo da Matematica e maior serd a
probabilidade de esta se tornar uma parte integrante da vida de quem se aproxime a esta

aprendizagem.

Para que esta ligacdo se dé de uma maneira eficiente e entusidstica, € necessario
que o aluno desenvolva diferentes estratégias para estabelecer relacdes, representar o
problema simbolicamente, conjeturar, analisar o problema procurando justificativas para
a sua solu¢do, com o recurso evidente a aprendizagem da lingua materna (Melo, Maia &

Melo, s.d.).
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Capitulo IT — Resoluciao de Problemas

Considerando todo o universo da crianga no que concerne as aprendizagens e a
forma como as realiza, a capacidade de analisar e entender situacdes problematicas, bem
como a de hipotetizar formas de as resolver, representa uma grande mais-valia no seu
desenvolvimento, seja no contexto escolar ou no seu dia-a-dia. E neste sentido que se
desenvolvem algumas das razdes que justificam o interesse manifestado na Resolugao
de Problemas na Educagdo Bésica e também a importancia de conceber estratégias que
desenvolvam a capacidade de resolu¢do de problemas, revelando-se um dos pontos

centrais no ensino-aprendizagem.

Assim, este capitulo colocara o seu foco na importancia da conceptualizacao de
problemas, estratégias e formas de resolucdo dos mesmos, utilizando como alicerce o

Método de Polya.

2.1 - O conceito de Problema e a Resolucido de Problema

Embora se evidenciem algumas variagdes naturais na sua definicdo, sob a
perspetiva de diversos autores, o conceito de problema assume essencialmente uma
convergéncia de opinides entre estudiosos. Segundo Newel e Simon (1972), problema ¢
“uma situag¢do na qual um individuo deseja fazer algo, porém desconhece o caminho das
acOes necessarias para concretizar a sua a¢ao” (citado por Ramos et al, 2002, p. 3),
enquanto para Kantowski (1980) “um problema € uma situagdo em que o individuo que
o confronta ndo possui nenhum algoritmo que garanta a solu¢do” (citado por Laterell,
s.d, p.1), sendo por isso necessario desenvolver um processo de trabalho que leve a sua
resolucao. Também para Lester (1980, in Graga, 2003), um problema ¢ uma situagao
para o qual a pessoa ndo dispde de um método imediato de resolugdo, para além disso, a
procura pela resposta e o empenho delegado torna-se um aspeto fundamental para que
haja motivacdo suficiente para encontrar uma solugdo. Borralho (1995), por sua vez,
considera que s6 ha um problema se o individuo o quiser resolver, niao havendo um

unico método eficaz para encontrar uma resposta
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Também Poélya, ja em 1945, explicava que “ter um problema significa
procurar conscienciosamente alguma acdo apropriada para atingir um  objetivo

claramente definido, mas ndo imediatamente atingivel” (Vale & Pimentel, 2004,p.13).

No atinente ao Curriculo Nacional do Ensino Basico, os problemas sao descritos
como “situagdes nao rotineiras que constituem desafios para os alunos e em que,
frequentemente podem ser utilizadas varias estratégias e métodos de resolugdo

(Ministério da Educacao, 2001).

Assim, podemos concluir que, ndo obstante as variagdes das diferentes definicoes,
o conceito de problema assenta sempre em trés ideias basilares (Podall & Comellas,

1996, p.126):

1. Um problema ¢ uma situagao;
2. A situacdo em questdo deve mudar;

3. Nao ha uma maneira direta e clara para fazer a mudanga.

Tendo como linha orientadora estas trés ideias-base na concecdo do problema,
Podall e Comellas (1996) afirmam que o problema devera também possuir trés
caracteristicas especificas: dados; objetivos e obstaculos. No que diz respeito aos dados,
estes devem surgir no inicio do problema, contendo figuras ou informacdes. J& os
objetivos serdo essencialmente a mudanga da situacdo, de modo que as estratégias
assumidas deverdo apontar para o método que permita chegar a uma solucao final. Por
fim, os obstaculos representam, precisamente, as formas de mudar a situacdo do

problema.

Embora se conhegam as caracteristicas constituintes do problema, nao ¢ possivel
saber se existe apenas uma sequéncia correta de procedimentos para a resolucdo do

mesmo, pois ndo ¢ explicita nem evidente (idem).

Para Proudfit e Leblanc (1980, citado por Lopes, 2002), existem dois tipos de
problemas: os “problemas standard do manual” e os “problemas de processo”, sendo

qualquer um dos dois definido pelo seu grau de dificuldade, que pode variar conforme o
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vocabulario usado, o tamanho e complexidade dos nimeros e a representacdo do

problema.

Lopes (2002) define os problemas standard como aqueles que “introduzem ou
seguem o desenvolvimento de operacdes aritméticas” (p. 13), ou seja, os alunos apenas
necessitam de identificar as operagdes ou os algoritmos necessarios para resolver o
problema. Através de problemas deste tipo os alunos poderao “melhorar as habilidades
com as operagdes fundamentais e os algoritmos basicos e reforgar a relacdo entre as

operagdes € a sua aplicagdo em situagdes do quotidiano” (idem, p.13).

Os problemas de processo ndo surgem tao frequentemente nos manuais escolares,
pois ndo se resumem apenas a utilizacdo de operacdes sendo, por isso, necessaria a
utilizagdo de estratégias de resolucao (Lopes, 2002). Neste tipo de problemas podera

ainda existir mais do que uma solugao.

Considerando que um problema €, essencialmente, a apresentacdo de uma
situagdo que precisa ser mudada, a resolucdo de problemas sera definida, entdo, como
um conjunto de agdes assumidas para resolver essa situagdo (Palhares, 2004). A
resolucao de problemas ¢, entdo, considerada um dos pilares da educagdo matematica,
sendo um dos seus principais objetivos ensinar as criangas a pensar (Araajo, 2009). Esta

aprendizagem implica, assim, uma participacdo muito mais ativa do aluno.

Para Costa e Fonseca (2009), o sucesso na resolucdo dos problemas depende do
desempenho dos alunos “nao s6 do nivel de competéncias manifestadas na Matematica,
dos conceitos envolvidos na resolugdo das tarefas, mas essencialmente das
competéncias manifestadas na Lingua Portuguesa” (p.7), demonstradas através da

interpretacdo do enunciado.

Em documentos como as Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
(Ministério da Educacdo, 1997), a resolugdo de problemas constitui-se como uma
situacdo de aprendizagem através da qual a crianga € confrontada com questdes que nao
tém uma resposta imediata ou Obvia, e que, consequentemente, implicam a reflexdo e
procura de respostas concretas. Para além de incitar o pensamento autdbnomo € a procura

de respostas, o Programa de Matematica para o Ensino Bésico, apresenta a resolucao de

Pagina | 26



Parte I Enquadramento Tedrico

problemas como uma forma de despoletar e incitar o gosto pela Matematica e pela
“redescoberta das relagdes e dos factos matematicos (Ministério da Educacao, 2013,
p.2). O National Council of Teachers of Mathematics (2000) refere ainda que ¢ um
processo que permite identificar e utilizar conhecimento de forma a constituir e adaptar
estratégias que levem a uma nova situagdo. Pinto (2003) refere que a resolugcdo de
problemas compreende uma interacdo do aluno com o problema, considerando-a como
um processo de pensamento, onde o aluno desenvolve capacidades basicas de pensar

para atingir o resultado.

A resolucao de problemas representa um encadeamento de aprendizagens, que
estando associada ao raciocinio € a comunicacdo, se integra em diferentes tipos de
atividades, pensadas e delineadas pelo professor/educador para que haja uma
aprendizagem significativa para o aluno. Se ¢ um objetivo da Matematica ensinar as
criangas a pensar, a resolucdo de problemas ¢ precisamente um meio para atingir este
fim, pois esta implica inicialmente uma familiarizagdo com o concreto, o que possibilita
posteriormente uma familiarizagdo com o abstrato, ou seja, numa fase inicial existe toda
uma variedade de experiéncias que permitem, depois, ser capaz de unificar conceitos.
Cada passo tomado tem como objetivo a resolu¢do do problema, e esta atividade ¢ a que
mais se aproxima do pensamento do dia-a-dia, ndo s6 dos alunos, mas todo o ser

humano (Aratjo, 2009).

A resolugdo de problemas ¢, entdo, “um processo cognitivo de aprendizagem [ ...
envolvendo] o levantamento de questdes, a analise de situagdes, a realizacdo de
esquemas, a formulagdo de conjecturas e a tomada de decisdoes” (Vale & Pimentel,
2004, p. 11). Vygotsky (1999, p. 73) aponta para um facto muito importante na

educagdo, pois

a presenga de um problema que exige a formag¢ao de conceitos nao pode, por si
s0, ser considerada a causa do processo, embora as tarefas [...] sejam, sem
davida, um fator importante para o surgimento do pensamento conceitual. Se o
meio ambiente ndo apresenta nenhuma destas tarefas ao adolescente, ndo lhe

faz novas exigéncias, e ndo estimula o seu intelecto [...] o seu raciocinio nao
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conseguira atingir os estagios mais elevados, ou s6 os alcancara com grande

atraso.

Assim, torna-se imprescindivel um professor que elabore problemas
adequados, que oferecam condi¢des para que o aluno, a partir do conhecimento ja
adquirido, seja capaz de interpretar, elaborar estratégias de resolugdao e efetuar os
calculos necessarios para obter a solucdo dos problemas, através do seu proprio
raciocinio. SO assim o docente estard a contribuir para a estimulagdo do intelecto da

crianca.

De acordo com Araajo (2009), e com alguma imaginacdo do professor, os
problemas com que nos deparamos no dia-a-dia poderdao representar um problema
matematico a ser resolvido na sala de aula. Ao ser possivel esta ligagao entre a realidade
concreta com que os alunos se deparam no quotidiano e a resolugdo de problemas
matematicos, o processo de ensino-aprendizagem permite a inclusdo das capacidades de
pensamento que permitem a formacdo e desenvolvimento de alunos que analisam,
decidem, dominam e controlam o seu conhecimento, facilitando a aquisi¢do de novos

conhecimentos (Nickerson, 1984).

Criando esta ligacdo, a resolu¢do de problemas apresenta-se como uma
aprendizagem sobre como utilizar e aplicar a Matematica no quotidiano (Boavida, et al,
2008), contribuindo para que os alunos se consciencializem que, para resolverem
problemas comuns do dia-a-dia, necessitam de encontrar um modelo ou uma rotina que
lhes j4 € conhecida, necessitando de desfragmentar o conhecimento que até entdo

possuem. Assim, a resolucdo de problemas podera auxiliar os alunos a organizar e

utilizar conce¢des adquiridas ao longo do seu processo educativo (idem).
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2.2 - A resolucio de problemas no ensino-aprendizagem da Matematica

2.2.1. O Método de Polya

George Polya (1887 — 1985), filosofo e matematico hungaro, dedicou o seu
trabalho a heuristica da resolucdo de problemas, com varias publica¢des relacionadas
com este assunto, em especial o livro How To Solve It, editado em 1957. Polya foi um
matematico que afirmou que a Matematica ndo ¢ “um desporto para espectadores”; para
compreendé-la € necessario experiencid-la e isso significa ser capaz de resolver

problemas.

Este método, apesar ndo ser uma novidade no mundo da Matematica, possui um
cunho didatico que orientam a capacidade de o aluno focar a sua atengdo em perguntas

chave, atingindo com sucesso a solu¢ao do problema (Neto, 1998).

Grande parte dos estudos feitos sobre o ensino através da resolu¢do de problemas
baseiam-se nos trabalhos deste matematico, que apresentou uma heuristica - método ou
processo criado com o objetivo de encontrar solugdes para um problema - organizada
em quatro etapas que, pela sua interpretacdo, podem orientar a resolu¢do de problemas

(Fonseca, 1997). As quatro etapas sdo:

1. Compreender o problema.
Neste passo € importante fazer perguntas do tipo: Quais sdo os dados? Quais
sio as condi¢des? E possivel satisfazer as condi¢des? Existem condi¢des
redundantes ou contraditorias? — A construgdo de figuras ou esquemas para

esquematizar a situagao proposta no exercicio pode ser muito util.

2. Delinear um plano.
Neste passo é necessario encontrar a ligagdo entre os dados e a incognita. E
possivel que seja necessario recorrer a problemas auxiliares se nao for
possivel encontrar uma liga¢do imediata. E preciso tragar um plano para a sua

resolucdo, encontrando a melhor estratégia.
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3. Executar o plano.
Apo6s o tracar do plano, € necessario executa-lo e, ao fazé-lo, analisar cada
passo. Sera possivel verificar claramente que o passo esta correto? E possivel

demonstra-lo?

4. Verificar e interpretar o resultado obtido.
Examinando a solugdo obtida, as perguntas que deverdo surgir serdo: ¢
possivel verificar o resultado? E possivel verificar o argumento? E possivel
chegar ao resultado por um caminho diferente? E possivel perceber a solu¢io?
E possivel utilizar o resultado, ou o método, em algum outro problema?

(Polya, 1973, anexo 11X)

\

* Entender os dados
e 0 que se pede no
problema.

« Estabelecer uma
relagdo entre os
dados e a questao

formulada,
criando um plano
com passos a
seguir

« Aplicar o plano,
com concentra¢do

« Verificar se tem
16gica? Posso

chegar ao mesmo ¢ paciencia,
com menos registando as
operagdes? solugdes

Figura 2: O Método de Polya

O modelo de Polya é, assim, uma proposta para ensinar a resolver problemas e
funciona como uma ajuda para identificar as areas onde os alunos manifestam algumas
dificuldades ou para clarificar o processo mental que ¢ desenvolvido em atividades de
resolugdo de problemas que tenham tido sucesso. Este autor defendia que, ao seguir a
sequéncia proposta pelo seu modelo, os alunos poderiam ser ensinados a resolver
problemas (Vale & Pimentel, 2004). No entanto, para Vale ¢ Pimentel (2004), a maior

dificuldade na resolu¢do de um problema encontra-se na segunda etapa do método de
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resolucao de problemas de Pdlya, pois ndo existe apenas uma Unica forma correta para

resolver um problema, podendo ser utilizadas diferentes estratégias.

Nao obstante as dificuldades, este ¢ um método que continua a ser uma referéncia
fundamental para os investigadores na area da resolugdo de problemas. Vale e Pimentel
(2004) acrescentam que as etapas definidas por Poélya, além de importantes na
organizacao do ensino, permitem que sejam identificadas as dificuldades dos alunos e
ajudam a clarificar o processo mental envolvido na resolu¢do de problemas. Pélya, na
sua publicagao How fo solve it, referiu que os alunos podem ser ensinados a ter sucesso
na resolucdo de problemas se forem incentivados a seguir consciente € sequencialmente

as fases do seu método.

2.2.2 Estratégias para a resolucio de problemas

Boavida et al. (2008) enunciam que, para se ter consciéncia do problema que lhes
¢ proposto, os alunos necessitam ler (ou que lhes seja lido) o problema, compreender as
quantidades e relacdes envolvidas, traduzir a informacdo obtida em linguagem
matematica, de modo a efetuar os procedimentos necessarios, e conferir se a resposta
obtida serd a correta. Desta forma, poderdao empreender diferentes formas de resolucao,
que, através da persisténcia e da estruturagdo do pensamento, criardo uma maior
familiaridade com o uso de estratégias, permitindo que se faca uma transi¢ao gradual

entre diferentes tipos de problemas (idem).

Estes autores apresentam ainda algumas estratégias que poderdo ser utilizadas no

Ensino Basico, tendo o seu inicio na Educagao Pré-Escolar. Sdo estas:
v Realizar uma simulagio ou demonstrag¢do do problema;
v Fazer diversas tentativas;
v Reduzir o problema proposto a um mais simples;

v Descobrir um padrio;
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v Fazer uma lista organizada ou trabalhar do fim para o principio
(Boavida et al., 2008).

Estas e outras estratégias adotadas configuram ferramentas que se assimilam
com o0s processos de raciocinio dos alunos e demonstram ser uteis no processo da

resolucao de problemas.

De acordo com Dante (2000), aos alunos deverdo ser propostas diversas
estratégias, de modo a que entendam que ndo existe uma unica forma de chegar a
resolucdo. No entanto, ao encontrar uma estratégia possivel, ndo se deverd insistir em
experiéncias repetitivas através da aplicagdo dos mesmos problemas, utilizando as
mesmas estratégias. Segundo o autor, uma atividade interessante poderd consistir em
resolver problemas com uma estratégia especifica e aplicar, ao mesmo problema,
diferentes estratégias para atingir o resultado correto. Assim, este tipo de atividade

podera facilitar a acao dos alunos face a novos problemas.

Como mencionado anteriormente, a solucdo final de um problema dependera dos
esforcos e conhecimentos reunidos para esse fim. Assim, a resolu¢do de problemas

devera envolver:

a leitura e interpreta¢do de enunciados, a mobilizagdo de conhecimentos de
factos, conceitos e relagdes, a selecdo e aplicagdo adequada de regras e
procedimentos, previamente estudados e treinados, a revisdo, sempre que

necessaria, da estratégia preconizada e a interpretacao dos resultados finais.
(Ministério da Educacao, 2013, p.5)

Ao serem capazes de resolver problemas, os alunos devem entdo ser capazes de
compreendé-los, seja em contextos matematicos ou ndo, ¢ de os resolver utilizando
estratégias apropriadas; verificar os resultados obtidos e se estes serdo adequados ao
contexto; analisar o seu proprio trabalho e refletir sobre a adequacdo das suas
estratégias, reconhecendo situacdes em que podem ser utilizadas estratégias diferentes e
a partir dai, ser capaz de formular novos problemas (/dem). Autores como Boavida et al

(2008), referem que representagdes como fazer um desenho, um esquema, utilizar uma
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tabela em que os alunos trabalham os dados apresentados, permitem o recurso a
diferentes estratégias, que poderdo ser experienciadas em contexto de sala de aula e
extrapoladas para atividades quotidianas. Os alunos deparam-se, durante o seu processo
de aprendizagem, com diversos tipos de problemas que lhes poderdo demonstrar que a
primeira estratégia utilizada ndo os leva a solugdo, mas existe outras a que poderdao
recorrer, que os ira ajudar a ganhar uma maior confianga na sua capacidade para

resolver problemas (Idem).

Uma das estratégias que tém vindo a ganhar, cada vez mais, importancia na
resolucao de problemas, ¢ o Método de Singapura. Este método ¢ utilizado desde o
inicio da Educacdo Bésica e trata-se de um modelo de compreensao conceptual dos
problemas matematicos que utiliza recursos visuais para conseguir tornar visivel e
concreto o pensamento matematico aos alunos, de modo a que se trabalhe a capacidade
de refletir e concretizar uma tarefa, o que se diferencia da simples memorizagao e

aplicagdo de formulas.

Este modelo promove a aprendizagem de conceitos matematicos recorrendo a
representacao pictorica dos dados enunciados nos problemas, a técnica, conhecida como
o modelo de barras, utiliza uma representagdo de barras retangulares que sao
relacionadas as quantidades apresentadas nos problemas e sdo utilizadas como
ferramentas para proporcionar uma forma visual e concreta, funcionando como suporte
a resolucdao dos problemas. Teixeira (2015, p.17) indica que o objetivo do modelo de
barras “foi o de melhorar a capacidade de resolu¢do de problemas dos alunos ao
fornecer uma representacao pictérica que ajuda na visualizacdo das diferentes relagdes
matematicas e que leva os alunos a habituarem-se a estabelecer um plano durante o

processo de resolu¢do”, permitindo uma visao global do problema.

Fazendo com que os alunos desenvolvam estratégias, progressivamente mais
complexas, estes terdo um maior apoio em todos os ramos da ciéncia e da tecnologia,

artes e em diferentes profissdes e setores de atividade do dia-a-dia (CREB, 2011, P.63).
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2.2.2. O papel do professor no ensino-aprendizagem através da resolucio de
problemas

O professor/educador tem, sem duavida, um papel importante no processo de
ensino-aprendizagem das criangas. Mais do que um detentor de conhecimento, este deve
ser uma fonte motivacional para os seus alunos (Silva & Lopes, 2015). No contexto
escolar, a aprendizagem depende da motivacao dos alunos, dado que a motivagao ¢ uma
capacidade adquirida por meio de experiéncias generalizadas, estimuladas pela
modelagdo, espectativas e socializagdo com pessoas significativas, nomeadamente o

professor (Silva & Lopes, 2015, citando Brophy, 1987).

Assim, cabe ao professor assegurar a utilizacdo de estratégias que sejam capazes
de motivar os alunos a aprender, como enunciam autores tais como Abreu (1996) e
Jesus (2008), sendo que estas passam por manter uma atitude positiva, gerar conflitos
cognitivos na sala de aula — promovendo a curiosidade que predispde o aluno para a
aprendizagem — utilizar uma pandplia de diferentes estratégias, bem como ligar os

problemas do quotidiano as tarefas realizadas na sala de aula.

Quando as tarefas de aprendizagem sdo auténticas, no sentido em que se
aproximam a realidade dos alunos, a resolucdo de problemas funciona como um motor
de aprendizagens. Para Carvalho et al (2009, p. 5),”um professor deve ser, ele proprio,
um formulador e resolvedor de problemas, pois s6 assim sente a esséncia dos problemas

matematicos”, transmitindo aos alunos que para cada problema ha uma solugao.

Os mesmos autores afirmam que compete ao professor adequar os problemas ao
desenvolvimento cognitivo dos alunos, tal como as suas vivéncias; incentivar o trabalho
de grupo, promovendo a apresentacdo dos resultados e a sua discussdo; estabelecer uma
conversacdo com os alunos ao longo da resolucdo de problemas, de modo a incitar o
raciocinio; estimular a sua curiosidade natural, desenvolver o seu espirito critico e a
comunicacao matematica. Boavida (2008) acrescenta que o professor devera ainda usar
as formulacdes realizadas pelos alunos e aproveitar as situacdes que acontecem na sala

de aula para proporcionar atividades de resolugdo de problemas.
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Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999, p.22) afirmam que, “se queremos valorizar
as capacidades de pensamento dos alunos, teremos de criar condi¢des para que eles se
envolvam em atividades adequadas ao desenvolvimento dessas capacidades”,
evidenciando que a aprendizagem nao resulta apenas da repeticao de exercicios nem tao
pouco da memorizagdo de conceitos, mas da valorizagcdo e enfatizagcdo de situagdes que
lhes sdao proximas. Estes autores ressalvam ainda que, quando os alunos realizam tarefas
mecanicamente, sem qualquer sentido para os proprios, maiores sao as probabilidades
de estes ndo serem capazes de refazé-la perante uma situagdo semelhante

autonomamente (idem).

Para o aluno conseguir obter sucesso na resolu¢do de problemas, Echeverria
(1998) aponta dois pontos importantes: o primeiro ¢ que os professores devem criar
oportunidades ideais para que o aluno seja competente para desenvolver o seu proprio
processo de aprendizagem. Esta autora refere ainda a importancia de utilizar atividades
que sejam sugestivas e abertas, de modo a que o aluno procure identificar, a partir da
sua vivéncia escolar, as suas proprias respostas. O segundo ponto ¢ a necessidade de
estimular a curiosidade do aluno, isto ¢, estimula-lo a procurar solugdes aos problemas
propostos, de forma a encontrar a resposta sem aguardar pela resolugdo do professor,

tornando-se competente para dar resposta a problemas quotidianos.

O professor, assim, desempenha um papel relevante durante o processo de
resolugdo de problemas, em especial quando o resolve em grupo. E, ao longo deste
processo, fundamental que o docente se foque na atividade de cada grupo, apoiando e
ajudando os alunos a ultrapassar certos obstdculos. Assim, o professor motiva e

estimula a atitude reflexiva do aluno (Oliveira, Segurado & Ponte, 1996).

Este papel tem também grande evidéncia no inicio do percurso escolar, onde as
criangas em idade pré-escolar comecam a ser confrontadas com questdes que nao sao de
resposta rapida, levando a que estas reflitam no como e no porqué (Ministério da

Educagao, 1997).

Para que esse processo cognitivo se dé, o professor/educador devera desempenhar
um papel importante na criagdo e/ou selecdo de problemas, para que estes sejam

adequados aos seus alunos, tanto no que diz respeito ao seu nivel de desenvolvimento,
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como a sua motivacdo. O simples apresentar problemas para serem trabalhados em
contexto de aula, ndo representa o sucesso da sua aprendizagem. O trabalho de
professor/educador deve prever que a aprendizagem resulta, em parte, também da
motivagdo do aluno, em qualquer faixa etaria que se encontre. Para isso, o
professor/educador deverd ter a nocdo de que a resolucdo de problemas deve ser
entendida como “uma atividade privilegiada para os alunos consolidarem, ampliarem e
aprofundarem o seu conhecimento matematico” (Ministério da Educacao, 2007, p.5) e
através de atividades neste ambito, inseridas num ambiente de interagdo e dialogo, o
aluno tera maior probabilidade de encontrar as condigdes, de testar a validade dos
conceitos matematicos, ponderar hipdteses, relacionar conceitos, desenvolver uma
atitude reflexiva e critica impulsionadora de uma melhor capacidade de raciocinio e do

pensamento matematico.

Neste processo, as Orientagdes Curriculares para a Educa¢do Pré-Escolar
(Ministério da Educacao, 1997, p.78) apontam para que o educador “proponha situagdes
problematicas e permita que as criancas encontrem as suas proprias solugdes, que as
debatam com outra crianga, num pequeno grupo, ou mesmo com todo o grupo”

incentivando a explica¢do da resposta por parte de todas as criancas do grupo.

Sendo, entdo, a resolugdo de problemas entendida como uma atividade que
contribui para o desenvolvimento do raciocinio e a promoc¢do da discussdo dos
resultados, o professor/educador proporciona momentos onde se privilegia, além das
novas aprendizagens, a comunica¢do matematica, onde ¢ de suma importancia o

conhecimento da lingua.

2.2.3.A Lingua Portuguesa na resolucio de problemas.

A aprendizagem através da resolucdo de problemas institui uma situacdo de
aprendizagem transversal a todas as areas e dominios, com especial énfase no dominio
da linguagem. As Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (Ministério da
Educacdo, 1997) afirmam que as aprendizagens matematicas estiao ligadas a linguagem

e vice-versa, uma vez que estas resultam de sistemas simbolicos organizados que
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possuem a sua logica. Descobrir os padrdoes que as compdem €, portanto, um modo de

refletir sobre a linguagem e desenvolver o raciocinio l6gico.

A Matematica e a Lingua Portuguesa constituem dois pilares basilares da
educagdo, como afirmam Menezes et a/ (2001). Esta ¢ uma afirmagdo utilizada por
diversos autores ao longo do tempo, uma vez que estas duas areas do saber representam
instrumentos fundamentais na estruturacdo da comunicacdo e do pensamento. As
pessoas pensam e comunicam utilizando a Lingua Portuguesa e varias linguagens, como

a da Matematica.

Aqui também se torna importante salientar a necessidade de os alunos saberem
comunicar, expressar € pronunciar, nao s6 o que compreenderam, como também o que
sentem dificuldade em compreender no processo de aprendizagem matematica (Santos-
Wagner, 2001). Esta autora evidencia ainda a importancia de desenvolver tarefas com
os alunos, que permitam o desenvolvimento da comunicagdo — verbal, escrita e

esquematica — sobre os conceitos explorados em contexto de sala de aula.

Leitao e Fernandes (1997) referem que ensinar os alunos a pensar sobre os
processos de resolugdo ndo confere a melhoria dos seus desempenhos. Todavia,
afirmam que, no processo de resolucdo de problemas, a fase critica situa-se na
compreensao dos enunciados, o que leva, na maioria das vezes, a desmotivagdo dos
alunos para resolver problemas, pelo simples facto de ndo os ter compreendido. Nesta
perspetiva, também Machado (1991) afirma que as tentativas de aprendizagem da
Matematica necessitam de um conhecimento da lingua materna, mesmo sendo apenas
na forma oral, uma vez que este conhecimento proporciona a compreensao do

significado de todos os dados que possibilitam a resolugdo de problemas.

Tal vai ao encontro da definicdo da OCDE (1999) sobre “literacia da leitura”, que
se traduz como sendo a compreensao, a utilizagdo e a reflexdo sobre os textos escritos,
de modo a atingir os objetivos, para desenvolver o conhecimento e participar de uma

forma mais ativa na sociedade.

E neste ambito, surge o conceito de “literacia matematica” que, de acordo com a

OCDE (1999), ¢ a aptidao que cada pessoa possui para assimilar e compreender o papel
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da Matematica no seu dia-a-dia, para que lhe seja possivel efetuar juizos matematicos
fundamentados, procurando responder aos desafios e necessidades que possam aparecer

ao longo da sua vida.

Tanto a literacia da leitura, como a da Matematica resultam da capacidade que o
aluno tem de decifrar e compreender um texto ou enunciado, a fim de compreender a
mensagem que contém. Compreendendo a mensagem, mais facilmente ocorrera a

resolucao do problema (OCDE, 1991).

Neste sentido, compreende-se que, para ultrapassar as dificuldades do ensino,
dever-se-a passar pelo reconhecimento da importancia da unido entre a Lingua e a
Matematica (Machado, 1991), e que a Lingua Portuguesa ¢ a base de todo o

pensamento, incluindo o pensamento matematico (Ponte & Serrazina,2000).

As operacdes fundamentais, que sdo apresentadas aos alunos desde o inicio do seu
percurso escolar, carecem ser formuladas com recurso a vocabulario familiar, ou seja,
proximo do quotidiano da crianga — sdo disso exemplo os termos “juntar” para a adigdo,
“retirar” para a subtracdo e “comparar” para as duas operagdes -. Através desta
aproximacao, ¢ possivel dar enfase ao processo de raciocinio matematico, antes mesmo
de se nomear a operagdo. A partir desta familiarizagdo, a crianga desenvolve a
capacidade de relacionar o calculo que ja efetua com facilidade com o nome comum da

operacao.

Assim, o professor/educador deve deixar claro ao aluno aquilo que o problema

“pede”, sendo que:

¢ na adi¢do ha a ideia de juntar ou acrescentar;

A Maria tem 12 bolas. O Cliaudio tem 8 bolas. Quantas
bolas tém os dois juntos?

e na subtragdo a ideia de retirar, completar ou comparar;

A Maria tinha dez bolachas. O Claudio levou cinco
bolachas consigo. Com quantas bolachas ficou a Maria?
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e na multiplicagdo a ideia de combinar e de multiplicacao aditiva;

A Maria foi a papelaria e comprou 6 lapis a 1€ cada um.
Quanto dinheiro gastou a Maria na papelaria?

¢ na divisdo a ideia de distribuir e formar grupos.

A Maria convidou 20 amigos para almocar e tinha S mesas
para os sentar. Quantos amigos ficam em cada mesa?

Desta forma, ao elaborar os problemas, o professor/ educador deverd ter em
consideragcdo as ideias implicitas em cada operacdo e torna-las adequadas aos seus

alunos.

Segundo Sim-Sim (2006, p.148), para compreender um enunciado € necessario
conhecer o significado de todas as palavras que o integram e compreender os padroes da
estrutura sintdtica da lingua. Nao sendo isso possivel nos primeiros anos do percurso
escolar, € necessario que o professor/educador se aproxime da linguagem dos alunos,
sem, com isto, se afastar da linguagem matematica, necessaria para que se dé a

aprendizagem.
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Capitulo IIT — Metodologia

Este capitulo incide sobre as opcdes metodoldgicas seguidas durante o
desenvolvimento dos Estagios Pedagdgicos 1 e II, na tentativa de, por um lado,
descrever as praticas pedagogicas implementadas na educacdo pré-escolar e no 1° ciclo
do ensino basico, concretamente aquelas mais direcionadas para a matematica e para a
resolucao de problemas. Por outro lado, possui um carater investigativo, procurando
compreender a relacdo entre a Lingua Portuguesa e a Matematica, concretamente na
resolucao de problemas, aspeto que foi desenvolvido com recurso a investigagdao-agao,
durante a pratica letiva. Primeiramente Estdgio Pedagdgico I foi concretizado no
contexto da Educag¢dao Pré-Escolar, com uma duracdo de cerca de 3 meses, sem
interrupgoes letivas, seguido do Estagio Pedagogico II, realizado no 1.° Ciclo do Ensino
Basico, com a mesma duragdo, correspondendo ao final do 2.° periodo e ao 3.°periodo

escolar.

Ao longo deste capitulo serdo apresentados os objetivos gerais e especificos deste
trabalho, a op¢do metodologica adotada ao longo dos estagios Pedagogicos I e 11, sera
feita uma breve apresentacdo dos métodos de recolha de dados € o modo como foi feita
a andlise de dados. Assim, inclui-se toda a explicitacio e fundamentagdo no que diz

respeito as opcdes metodologicas e ao processo heuristico seguido.

3.1 - Definicao de Objetivos

De acordo com Coutinho (2014), a investigag¢ao traduz-se numa atividade de cariz
cognitivo que resulta de um processo metodico, flexivel e objetivo, com a finalidade de
compreender os fenémenos sociais. E através da capacidade de refletir que se torna
possivel o reconhecimento de problemas e dai surge o “pensamento reflexivo” a que se
referia Dewey (1976), em parceria com a “pratica reflexiva” postulada por Schon
(1983). Brunaford (2001%, p.55) afirma entdo que investigar (research) significa
procurar novamente (to look again), devendo ser necessario escolher e utilizar as

ferramentas de investigagdo que nos auxiliardo a atingir este objetivo
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Como parte integrante do processo de investigagdo que se desenvolveu, a partir da
pesquisa elaborada, foi possivel equacionar uma questdo de partida relativa a ligacao
entre o ensino do Portugués e a resolu¢ao de problemas na Matematica, na expectativa

de, para ela, podermos encontrar possiveis respostas (Quivy & Campenhoudt, 2005).

Assim, a questdo de partida formulada foi a seguinte:

Em que medida o ensino da Lingua contribui para a interpretacio de um
problema de Matematica, em contexto da educacio pré-escolar e do 1.°ciclo do

ensino basico?

Com esta questao formulada, definiram-se objetivos gerais e especificos, de modo
a que se criassem percursos de agdo e de investigacdo desde esta definicdo até a

obtencdo de conclusdes (Morais, 2013).

Definimos, como objetivo geral. a capacidade de compreender a articulagdo e a
natureza indissociavel da Lingua Portuguesa e da Matematica, como forma de otimizar

a resolugdo de problemas.

Foram também delineados os seguintes objetivos especificos:

v' Descrever aspetos relevantes das praticas pedagdgicas que tenham
representado ganhos significativos para os processos de aprendizagem
das criangas;

v Refletir sobre as praticas pedagogicas implementadas em contexto de
Estagio, na Educacao Pré-Escolar e no 1° Ciclo do Ensino Basico;

v' Promover a capacidade de resolugdo de problemas;

v' Analisar a relacdo entre a Lingua Portuguesa e a aprendizagem da
Matematica nos aspetos fundamentais da interpretagdo e compreensao
de enunciados de problemas (ao nivel da resolugdo/formulacdo de
problemas e de atividades matematicas);

v' Implementar estratégias que promovam a resolu¢do de problemas de
uma forma eficaz;

v Estabelecer a comunica¢do das ideias matematicas de diferentes

formas: oral, escrita, por tabelas, diagramas ou graficos.
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v' Compreender e analisar os processos usados pelas criangas para
comunicar as suas estratégias de resolu¢ao de problemas;

v' Compreender diferentes tipos de estratégias que as criangas utilizam
para a resolu¢do dos problemas, em funcdo da forma como sdo

enunciados.

3.2 - Opcoes Metodologicas

Uma das principais preocupacdes ao delinear o trabalho a desenvolver foi a de
proporcionar as criangas, numa perspetiva transversal as diferentes areas, atividades
relacionadas com a resolugdo de problemas que fossem comuns e aproximadas ao seu
quotidiano, e que propiciassem aprendizagens significativas e de desenvolvimento do

raciocinio l6gico-matematico.

Nesta perspetiva, a metodologia de trabalho que melhor poderia dar resposta aos
objetivos era a de investigagdo-acdo, entendida por Bell (1997, p.20 citando Cohen &
Manion, 1989), como “um procedimento essencialmente in loco, com vista a lidar com
um problema concreto localizado numa situagcdo imediata.” Este procedimento, segundo
os autores, ¢ controlado durante periodos de tempo varidveis, através de diversos
instrumentos de recolha, no sentido de obter resultados, que possam ser transformados
em “modificagdes, ajustamentos, mudangas de dire¢do, redefini¢des, de acordo com as
necessidades, de modo a trazer vantagens duradouras ao proprio processo em curso.”

(idem, p.20)

Trata-se de uma metodologia que tem um duplo objetivo de a¢do e investigacao,
em que, através da acdo se pretende uma mudanga e, com a investigagdo, aumentar o
conhecimento sobre o objeto de estudo. Para que se dé este processo, torna-se
necessario seguir etapas, tais como a definicdo de uma problematica, a utilizagdo de
métodos e instrumentos de recolha de dados e a sua consequente analise e interpretagao,
que permitirdo reunir todos os conhecimentos que serdo necessarios para que se elabore
e execute um plano de interven¢do para solucionar o problema de partida que foi

lancado.
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A metodologia de investigacdo-acdo, como uma investigacdo de caracter
intencional e sistematico, requer dos professores investigadores uma envolvéncia em
“processos organizados para recolher e registar informagdes, documentar experiéncias
dentro e fora da sala de aula, registar por escrito observacdes realizadas, e repensar e
analisar acontecimentos” (Cochran—Smith & Lytle, 1993, citado por Alarcdo, 2001,

p.24), isto €, torna mais rigoroso e cientifico o processo, melhorando a pratica e a

consequente producdo de conhecimento.

No ambiente escolar, concretamente em contexto de estagio, a adog¢do desta
metodologia permitiu a integracdo de problemas que contribuiram para a observagdo
direta dos resultados que se obtinham da pratica. Estas intervencdes, desenvolviam-se
de acordo com um plano linear, que consistia no planeamento da agdo, atuacdo direta
com os alunos, observagao dos seus resultados e, por fim, reflexdo sobre a acdo,
sistematicamente durante os dias em que nos foi possivel interagir com os alunos.
Pretendia-se, essencialmente, verificar de que forma os alunos reagiam aos problemas
apresentados, que tarefas percebiam estar implicadas nestes, quais as estratégias que
elegiam e como apresentavam as suas respetivas respostas. Foi a observacao e reflexdo
sobre todo este processo com os alunos que permitiu compreender, melhorar e

reformular a pratica (Ebbutt, 1985, apud Coutinho et al, 2009).

Na Educagao Pré-Escolar, a Resolugcao de Problemas assentou muito nas rotinas
diarias do proprio grupo, sendo apresentada de forma oral, no dia-a-dia, sem detrimento
das préaticas habituais da sala. Também se achou pertinente a utilizagdo de conceitos e
materiais familiares as criancas, considerando fatores como a faixa etaria ¢ o meio

sociocultural onde se inserem.

Primeiramente, tomou-se como importante aferir os conhecimentos das criancas
e o modo como interagiam com as estagiarias. Por exemplo, ao levantar questdes
simples como “Hoje ¢ segunda-feira. Que dia foi ontem?” ou “quantos dias faltam para
o Natal?”, foi possivel tomar conhecimento da forma como as criangas apreendem as
questdes e todo o pensamento que lhes ¢ inerente, aferir se compreendiam o que lhes

estava a ser questionado, de forma a proceder a reformulacdo das questdes ndo/mal

compreendidas. Da mesma forma, a marcacdo da data e das presencas dos alunos,
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implicam a consciéncia da sequéncia semanal e mensal e do niimero total de alunos da
sala, o que implica o desenvolvimento do raciocinio logico-matematico. Também
atividades como a exploracdo da receita de queques de iogurte permitiu enfatizar a
aplicacao do conhecimento matematico que os alunos ja possuiam, associando a soma e

a subtragao.

Aos diferentes problemas que surgiam no contexto da sala de aula, a estratégia
mais utilizada pelos alunos foi a da contagem, mas no geral, as criangas aceitavam a
introducao de diferentes estratégias, como o desenho ou a utilizagdo de objetos que os

auxiliam a resolver os problemas.

Ja os alunos do 4.° ano do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico traziam consigo
todo um percurso efetuado na resolucao de problemas, pelo que, apds a observagao do
grupo, foram apresentados problemas de processo (Lopes, 2002), pois estes implicavam

a utilizacao de estratégias e ndo apenas a aplicacdo de operagdes matematicas.

Tendo por base o vasto Programa de Matematica do 4.° ano do Ensino Basico,
foi possivel apresentar aos alunos diferentes tipos de problemas de acordo com os
dominios a lecionar. Foi neste ponto que se tornou extremamente evidente que as
maiores dificuldades prendiam-se com a interpretacdo da informagdo do enunciado,
verificando-se, muito rapidamente, que existia a necessidade de desconstruir os

enunciados para uma melhor compreensao do problema.

A utilizagdo do Método de Polya contribuiu para que os alunos olhassem o
problema de maneira mais especifica, desconstruindo-o passo a passo. O recurso a este
método permitiu um conhecimento mais esquematizado da problematica apresentada,
resultando num maior entusiasmo por parte dos alunos. Todavia, quando lhes era
solicitada a utilizagdo de estratégias diferentes em problemas que necessitavam de um
pouco mais de exploracdo, observou-se maior dificuldade, e até uma resisténcia a
resolucao do problema, de modo que a maioria dos alunos “desistia” antes sequer de
tentar. Para colmatar esta dificuldade, tomou-se como pertinente a organizacdo do
trabalho em pequenos grupos nos casos em que os problemas exigiam mais raciocinio.

Deste modo, estes sentiram-se mais abertos ao debate e exploragdo de diferentes

Pagina | 44



Parte 11 Estagio Pedagogico

estratégias possiveis, entre eles, o que acabou por ser uma metodologia bem-sucedida e

adequada a esta situacao.

Tanto com o grupo da Educacdo Pré-Escolar como com a turma do 4.° ano do

Primeiro Ciclo de Educacao Basica, verificou-se a necessidade de utilizar uma

linguagem mais bésica e mais proxima das referéncias do aluno, sendo que a utilizacao

de uma linguagem mais formal se traduzia numa barreira, quase como se de uma lingua

diferente se tratasse.

Optou-se por, de uma maneira gradual, introduzir aos alunos o vocabulario

proprio dos enunciados de problemas, que certamente irdo fazer parte do percurso

escolar de todos os discentes.

3.3 - Recolha de dados

Neste Relatorio foram utilizados varios métodos de recolha de dados visiveis na

tabela seguinte, onde se podem observar, também, as fontes de dados e as formas de

registo.

Tabela 1 Resumo do Processo de Recolha dados

Métodos de Fonte de dados | Formas de registo
recolha de dados
Observagao Intervengdes Diario de bordo;
participante realizadas registos
fotograficos
Analise Alunos que Produgdes escritas
documental participaram no dos alunos; grelhas
estudo — Pré- de observagao;

Escolar e 1.°Ciclo.

informagdes dos
processos
individuais

Com base em Latorre (2003), a metodologia de investigagdao-agdo ¢ suportada

pela recolha de dados acima descrita. Assim, as técnicas baseadas na observacao

(observacao participante) foram assentes na perspetiva do investigador-ator, que, ao

observar os grupos, presencialmente, verifica a problematica em estudo, ganha nocao do
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processo e regista-o, recorrendo as anotagdes no diario de bordo; as técnicas baseadas
nas conversas estabelecidas com os alunos, foram focalizadas na perspetiva dos
participantes e resultam dos ambientes de didlogo e de interagdo; a analise documental,
centrada no investigador, implicou a pesquisa e leitura de documentos escritos. Nestes,
incluem-se os produtos realizados pelas criangas, os diarios de bordo, as grelhas de

observagao, bem como a informag¢do constante nos processos dos alunos.

3.3.1 - Observacio direta participante

A situacdo natural constitui uma fonte para a recolha de dados, sendo o
investigador-ator o instrumento essencial para esta recolha. A principal preocupacao
devera ser a de primeiro descrever os dados e s6 apos analisa-los, tal como afirmam
Bogdan e Biklen, (1994). Ja para Erickson (1986), ¢ a partir do momento em que se
analisa o material a recolher, ou ja& recolhido, que se pode falar em dados de
investigacao.

A observagdo participante ativa, utilizada no decorrer deste trabalho, €, de acordo
com Damas e Ketele (1985), a que acontece quando o observador desempenha fungdes
que podem modificar o grupo observado. Esteves (2008, p. 87) afirma que “a
observacao permite o conhecimento directo dos fendémenos tal como eles acontecem

num determinado contexto”. O autor aponta que esta técnica permite compreender os

contextos, as pessoas que estdo nele inseridas e as suas interacdes (idem).

No decorrer do periodo de estagio pedagdgico, foi assumido o papel de
professora/educadora estagiaria e de investigadora, sem, no entanto, dar a conhecer aos
alunos este duplo papel, sendo os registos efetuados através de didrio de bordo, registos

fotograficos e de reflexdes sobre as intervengdes pedagogicas.

e Diario de bordo

O diario de bordo €, sem divida, um instrumento essencial para um investigador.

E onde este regista, diariamente, as notas retiradas das suas observagdes, notas estas que
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configuram o relato escrito daquilo que o investigador vé€, aquilo que pensa e aquilo que

experiencia (Bogdan & Biklen, 1994).

Pese embora o facto de nem sempre ser possivel este relato in loco, a sua
associacao com a reflexdo ¢ essencial, pois ao registar o relato do dia, o investigador
realiza, ao mesmo tempo, uma reflexdo da sua a¢do educativa. Zabalza (1994, p. 95)
refere que “o proprio facto de o didrio pressupor uma actividade de escrita arrasta

consigo o facto de a reflexdo ser condigao inerente e necessaria a redac¢ao do diario”.

Estes didrios possibilitaram a perce¢ao dos avangos e retrocessos que decorreram
durante os estagios pedagogicos, permitindo uma reflexdo sobre as decisdes tomadas, os
resultados verificados e a interagdo com os grupos, para dai advirem novas opgoes,

facilitando o processo de ensino-aprendizagem.

® Registos fotogridficos

A maquina fotografica ja se tornou um elemento normal nas salas de aula que
recebem estagiarios. Os registos fotograficos tornam-se importantes, no sentido em que
nos permitem documentar, ndo s6 os recursos materiais utilizados, como os momentos
mais marcantes do estagio pedagdgico que contribuiram para o desenrolar desta
investigacao. Para Bogdan e Biklen (1994,p. 183) “as fotografias dao-nos fortes dados

descritivos, sdo muitas vezes utilizadas para compreender o subjectivo™.

e Reflexoes sobre as intervencoes

A par de todos os registos que resultam da observagdo participante, ha uma
especial relevancia nas reflexdes efetuadas sobre a pratica. Realizando-as, o
professor/educador tem a hipdtese de refletir sobre o que foi feito, de forma a adequar e
corrigir situagdes menos bem conseguidas, pois, como defende Rolddo (1999), o
professor deve estar em constante reflexdo, a partir da qual poderd realizar uma

avaliagdo global durante o processo de ensino-aprendizagem.

Freire (1997, p. 44) refere que “¢ pensando criticamente a pratica de hoje ou de

ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Assim, as reflexdes permitiram a
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tomada de decisdes mais conscientes e ponderadas, baseadas na realidade observada,

influenciando positivamente as praticas utilizadas durante o periodo de estagio.

o Avaliacdo

No decorrer das praticas, a avaliacdo constitui um instrumento fulcral, pois ¢ uma
forma de comprovar a pertinéncia dos objetivos que foram delineados, de verificar se
estes sdo ou nao atingidos, de diagnosticar dificuldades a colmatar, e permitindo ainda

concluir a adequacgao das atividades/estratégias.
Neste sentido, os instrumentos de avaliacdo mais utilizados sdo os seguintes:

- Registos escritos das aptidoes, da participacio e do comportamento perante as
atividades: onde se verifica a expressividade e criatividade das criancas, visto que, os
registos “podem ajudar o educador a sistematizar e tornar mais objectivas as suas
observagoes” (Figueiredo, 2003, p. 77). Sendo possivel proceder a recolha destes dados
com o objetivo de os estudar individualmente ou associar as informacdes a dados uteis

jé& recolhidos, € possivel algum aprofundamento do estudo;

- Grelhas de observacao e avalia¢ao: elaboradas de acordo com as metas e descritores
de desempenho, que permitem planear com precisdo e de forma confidvel as
aprendizagens que se efetuam em cada intervengdo, facilitando a reflexdo que se
desenvolve no decorrer do estadgio pedagogico. Segundo Troconis (1990, p.99), as
grelhas “oferecem uma vantagem indiscutivel como instrumento de registo das
observacdes ja que permitem uma avaliacdo muito completa da crianca” pois estas
permitem avaliar as criancas, de modo, a verificar as suas dificuldades e posterior

evolugao;

- Dialogos com as criancas: ao fomentar o didlogo com e entre as criangas, valoriza-se
as suas contribuigdes e o desejo de comunicar as suas ideias e conhecimentos. Gerando
diversas ocasides que motivam o interesse em comunicar oferecendo espago a cada
crianga para se exprimir criando “um clima de comunicagdo em que a linguagem do
educador, ou seja, a maneira como fala e se exprime, constitua um modelo para a

interaccao e a aprendizagem das criangas” (Ministério da Educagao, 2007, p.66);
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- Analise dos produtos realizados pelas criancas: E através da anélise e interpretacio
das produgdes dos alunos, que se torna possivel chegar a informagdo acerca do que foi

aprendido (Rust, Price & Donovan, 2003) no decorrer das intervengoes.

Através destes instrumentos € possivel verificar o modo como as criancas se
relacionavam entre si e com o professor/educador, assim como a forma como reagiram

as propostas de atividade.

Tal como refere Roldao (1999, p. 116), ¢ fundamental para o professor/educador
“questionar-se e questionar a eficacia da accao que desenvolve no sentido de aprofundar
0s processos € os resultados, os constrangimentos e os pontos fortes, a diversidade e os

contextos da ac¢ao, reorientando-a, através da tomada fundamentada de decisoes”.

3.3.2 - Analise documental

A andlise documental tem especial incidéncia nos registos produzidos pelos
alunos. Bogdan e Biklen (1994) referem que estes possuem grande importancia durante
o processo de recolha de dados e, embora ndo sejam muito frequentemente utilizados,
também deverdo ser utilizados como dados validos no decurso de uma investigagao.
Esses registos podem ja existir, como € o caso dos processos individuais dos alunos, ou

podem ir sendo registados ao longo da pesquisa.

Estes autores afirmam que “os dados produzidos pelos sujeitos sdo utilizados
como parte dos estudos em que a tdnica principal ¢ a observagdo participante ou a
entrevista” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 176). Assim, esta produ¢ao de dados pode ser
complementar, na medida em que pode confirmar alguns dados recolhidos através da
observagao direta ou, por outro lado, fornecer mais informagdo ao investigador, tal

como aconteceu neste estudo.

3.4 - Analise de dados

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 205), a analise de dados “é¢ o processo de
busca e de organizagdo sistematico de transcrigdes de entrevistas, de notas de campo e

outros materiais que foram sendo acumulados”.
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De acordo com a esséncia do trabalho que se realizou e o tipo de informacao
recolhida no periodo de estagio pedagdgico, o tipo de analise de conteudo mais
adequada ¢ a qualitativa. Por ser intensiva, exigindo a analise de um conjunto de
informagdes complexas e pormenorizada, tendo como base a presenga ou auséncia de
uma caracteristica ou a forma como os elementos do discurso se encontram articulados

(Bardin, 1977).

De acordo com a questao de partida, elaborada a partir da pesquisa realizada: “Em
que medida o ensino da Lingua contribui para a interpretacio de um problema de
Matematica, em contexto da educacio pré-escolar e do 1.°ciclo do ensino basico?”,
foi possivel reunir dados que permitirdo tecer conclusdes acerca da problematica

apresentada.
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Capitulo IV — Apresentacio e Analise da Intervenciao Pedagogica

Este capitulo apresenta a caracterizacdo dos estdgios pedagogicos realizados na
Educagdao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, enfatizando a caracterizacdo dos

grupos, as tarefas desenvolvidas e a reflexao sobre o trabalho efetuado.

O estagio na Educacao Pré-Escolar foi realizado num Jardim de Infancia pertencente a
EBI Rabo de Peixe e o estagio no 1.° Ciclo do Ensino Basico foi realizado, numa escola

pertencente a EBI Roberto Ivens.

Os estagios pedagogicos aconteceram em dois periodos, tendo o estagio na Educagdo
Pré-Escolar decorrido de setembro a dezembro de 2015 e o estdgio no 1.° Ciclo do Ensino

Basico de fevereiro a junho de 2016.

Em ambos os estagios, o periodo inicial fo1 dedicado a observagdes feitas ao grupo, na
sua rotina diaria habitual com a professora/ educadora titular. Este arranque foi fundamental
para conhecer o grupo, observar as dinamicas, conhecer as criangas e recolher dados

necessarios.

4.1 - Estagio Pedagogico na Educacao Pré-Escolar.

4.1.1 - Caracteriza¢ao do grupo

O grupo da Educacao Pré-Escolar, onde foi desenvolvido o Estagio Pedagdgico I, era
constituido por 20 criangas, sendo estas 10 rapazes e 10 raparigas, com idades compreendidas
entre os 4 e os 6 anos (Anexo I). Destas 20 criangas, 16 frequentavam pela primeira vez uma
instituicdo de ensino. Demonstravam-se entusiasticas e animadas, eram muito carinhosas e
revelavam uma necessidade de afeto constante, que se refletia na sua aproximacdo para

receber abracos e beijos.

Sendo que a maioria da turma ingressou pela primeira vez na escola no més de

setembro, observou-se alguma dificuldade no cumprimento das regras e no desenrolar das
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rotinas da sala de aula. Os quatro alunos que ja pertenciam a turma A encontravam-se no
terceiro ano de frequéncia da Educagdo Pré-Escolar. A nivel de adaptacao ao meio escolar, o
grupo apresentava ainda algumas dificuldades, visto este estagio ter-se iniciado logo no
comeco do primeiro periodo. No entanto, a socializagdo, em contexto de sala de aula,
apresentou melhorias, verificando-se uma boa ligacdo entre as criangas, ndao havendo

distin¢ao entre as criancas que ja frequentavam o ensino pré-escolar.

Relativamente as diversas areas do desenvolvimento, e tendo em atengdo as
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Ministério da Educagdo, 1997), o
ambiente pré-escolar deverd ser um meio facilitador de aprendizagens significativas, que
promovam o desenvolvimento de cada crianga. Assim sendo, torna-se necessario analisar o
desenvolvimento do grupo nas diferentes areas, para que a a¢do do educador potencie estas

aprendizagens.

No que concerne a area da Formagdo Pessoal e Social, todas as criancas do grupo eram
capazes de identificar e nomear os colegas da sala, e assim foi possivel observar o espirito de
interajuda entre eles, em especial com uma das criancas que demonstrava maior dificuldade
de participacdo nas atividades. Sabiam dizer o seu nome completo, os nomes dos pais e dos
irmaos, referiam corretamente a sua idade, e, essencialmente, demostravam algum
conhecimento de si proprios. Quanto a autonomia, realgou-se o facto de, apesar de algumas
possuirem um “desenrasque” proprio - caracteristico de quem passa algum tempo longe da
protecdo dos adultos (familiares e/ou figuras significativas), grande parte das criancas eram
ainda muito dependentes a varios niveis, como, por exemplo, na necessidade de

acompanhamento a casa de banho ou mesmo na participagao nas atividades.

Dentro da area da Expressdo e Comunicac¢do, salientou-se, no dominio da Linguagem
Oral e Abordagem a Escrita, que o grupo, na sua maioria, revelava grandes lacunas a nivel da
expressao oral, situacdo esta que poderia estar relacionada com o baixo nivel de escolarizagao
dos seus pais, que tendiam a relegar esta responsabilidade a escola. Existia, pelo menos, um
aluno com uma notoria dificuldade de comunicagdo, uma vez que ndo nos era possivel
compreender aquilo que nos queria comunicar. No geral, e apesar do vocabulario ser limitado,
as criangas demonstravam muito interesse em relatar vivéncias e acontecimentos pessoais €

familiares ao grupo, notando-se, ao longo do tempo, uma progressiva autonomia e tentativa de
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se exprimirem com maior clareza. De referir que nos momentos em que se contavam
historias, as criancas prestavam especial aten¢do, demonstrando grande interesse € gosto em

contar historias uns aos outros.

No dominio da Matematica, realgou-se que algumas atividades eram mais bem-
sucedidas quando realizadas em grupo; como por exemplo, apesar de, em grupo, conseguirem
efetuar contagens até 20, individualmente mostravam dificuldade em realiza-la até¢ 10. Na
relacdo mais alto/mais baixo; mais leve/mais pesado, a aprendizagem foi efetuada aquando da
exploracao do corpo humano, sendo que a associagdo entre estas duas areas revelou-se um
fator facilitador da compreensdo de todos os conceitos envolvidos. Este facto levou-nos a crer
que, a nivel de pensamento matematico, seria um grupo que conseguiria efetuar

aprendizagens de maneira eficiente.

O dominio das Expressoes era notoriamente o preferido pelo grupo. Tanto a nivel
plastico, como musical, dramatico e fisico-motor, o grupo aderia as atividades e executava as
tarefas com entusiasmo. Assim, tornou-se evidente que as atividades que se desenvolvessem
tendo recurso a estas areas, seriam bem aceites pelas criancas, promovendo aprendizagens

significativas.

No Conhecimento do Mundo, uma area por exceléncia de curiosidade e de descoberta,
o grupo demonstrou muito interesse quando o tema lhes era proximo. Sendo uma area

abrangente, foi possivel trabalhd-la com recurso as outras areas do saber.

4.1.2 - Organizacao da sala e Rotinas da Turma A

A sala era um espaco amplo que comportava varias areas, reconhecidas como o0s
“cantinhos”, onde as criancas desenvolviam as suas atividades (anexo II).
Eram estes:
e Um espago para trabalhos criativos/plasticos;
e Uma zona de acolhimento, onde acontecem momentos de grande grupo e do

contar historias,
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e Um espago de biblioteca;

e Um espaco de jogos didaticos;

e Um espago para o jogo simbolico (casinha, fantocheiro e garagem);
e Um espacgo para jogos de construcao;

e Trés espacos para desenhos/pintura.

Figura 3: Esquema da sala 20 da Educacio Pré- Escolar
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Estes espacos podiam ser alterados, sempre que tal se justificasse. Os trabalhos
individuais de cada crianca eram expostos nas paredes da sala, renovando-se a cada semana, o

que permitia que o grupo sentisse a sala como uma parte integrante das suas vidas.

Verificou-se que o espago da biblioteca da sala era o menos utilizado de todos, sendo
escolhido por poucas criangas. A area do jogo simbdlico era claramente a preferida de todas
as criangas, sem notarmos diferenciagdao de género na escolha da “casinha”. Contudo, a area
da garagem nunca era escolhida pelas meninas. A area dos jogos era considerada uma area
comum e era possivel observar que todas as criancas apreciavam a sua utilizagdo com 0s mais
diversos jogos, sendo estes dos poucos elementos que promoviam a matematica per si, tendo

sido aproveitados para desenvolver alguns conceitos matematicos, como as operagdes basicas

Pagina | 54



Parte 11 Estagio Pedagogico

de adicao e subtragdo, recorrendo a jogos como os blocos de construgdo, ou os colares de

contas.

No que concerne as rotinas, estas organizam o dia-a-dia do grupo de modo a que a
crianga se sinta segura, o que, consequentemente, contribui para a sua estabilidade afetiva. O
estabelecimento destas rotinas permite que a crianca consiga ter uma melhor nogdo e gestao

do tempo, o que promove, por sua vez, o desenvolvimento da sua autonomia.

Assim, as rotinas didrias do grupo, das 9h as 15h, eram:

Acolhimento no tapete;

Sensibilizagdo para o tema a abordar;
e Lanche;

e Atividade orientada/atividade livre;

e Almogo;

e Atividade orientada/atividade livre.

e Encerramento do dia.

Apds um periodo inicial de adaptacdo, verificou-se que o grupo se integrou bem nas

rotinas, permitindo que os dias decorressem normalmente.

4.1.3 - A Intervenc¢ao Pedagégica

Apbs a observagdo do grupo nas suas rotinas habituais, foi possivel verificar o potencial
de oportunidades de intervencdo no facto de 16 das 20 criangas se encontrarem pela primeira
vez numa institui¢do escolar, trazendo consigo uma curiosidade imensa sobre tudo o que se
encontra a sua volta. Acresce a esse facto a necessidade de trabalhar a oralidade, facilitando o
processo comunicativo, o que se demonstrava dificil para algumas das criangas.

Assim, o plano formativo desenvolvido teve como principais objetivos o
enriquecimento global do vocabulario dos alunos, melhorando a sua expressdo oral,
desenvolvendo a capacidade de ouvir e estar atento, comunicar de forma livre e espontanea, e

ainda de contar e recontar historias com recurso a livros com imagens.
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Tendo em conta que o desenvolvimento da comunica¢do das criangas terd um efeito
positivo no seu processo de ensino-aprendizagem, deu-se primazia ao desenvolvimento da
capacidade comunicativa e as atividades que se realizaram ao longo do estagio pedagogico
visaram esse progresso. Todavia, sempre que se adequou e justificou, propusemos também
tarefas facilitadoras da integracdo da resolugdo de problemas no dominio da matematica sem,

com isto, menosprezar as restantes areas e dominios de contetdo alvo de intervencao.

4.2 - A Resoluc¢io de Problemas na Educacio Pré-escolar

Apesar de ndo ter sido possivel trabalhar a resolucao de problemas de forma exclusiva
no contexto Pré-Escolar, também por ndo ser esta a forma mais consentanea de se trabalhar
neste nivel educativo, muitas foram as conversas e atividades com as criangas nas quais estes
eram, de varias formas, incluidos e subentendidos, ao associar acontecimentos da sala de aula
ou criando pequenas brincadeiras com as criangas, em grande grupo e individualmente, foi

possivel desenvolver-se situagdes que implicavam o raciocinio l6gico-matematico.

As atividades realizadas (anexo III) tiveram o apoio de materiais concretos, criados
para esse fim ou mesmo dos materiais ja existentes na sala de aula, com os quais as criancas
realizavam as contagens, associando a soma ou a subtracdo. Seguindo os postulados de Piaget
(1971), o desenvolvimento mental das criancas, com idade inferior aos seis anos, € estimulado
através de jogos e brincadeiras. O ensino da Matematica, durante a Educagdo Pré-Escolar, €

parte do universo cultural da crianca, que deve ser assimilada instintivamente.

Uma vez que os problemas apresentados ao grupo ndao eram lidos, mas sim
transmitidos oralmente, notou-se que, escassas vezes, as criangas afirmavam que nao tinham
compreendido qual a questdo que se lhes colocava, depreendendo que, ao utilizar uma

linguagem proxima das criangas, mais facilmente compreendem aquilo que lhes ¢ pedido.

Assim, iniciou-se este percurso através do conhecimento do corpo, onde relacionamos
aspetos como mais alto/mais baixo; mais pesado/mais leve, com a utilizagdo de uma balanga,

registando os pesos numa tabela de dupla entrada e as alturas numa arvore de medida.
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Figura 4: Arvore de Medida Figura 5: Tabela de dupla entrada de peso

Estabelecendo as relagdes referidas, foi possivel apresentar pequenas situagdes
problematicas as criangas, colocando-lhes questdes como: qual a diferenca entre 0 maximo e
0 minimo, € quantos meninos se situavam entre duas alturas/pesos dados. Estas perguntas
eram sempre respondidas com grande entusiasmo, sendo que as criangas facilmente

efetuavam contagens em coro, compreendendo o que lhes era questionado.

A confegdo conjunta de queques de iogurte, integrada na semana em que foi explorada
a alimentacao saudéavel, permitiu, novamente, a abordagem a resolugao de problemas. Desde a

interpretagdo do pictograma, passando pela adi¢dao dos ingredientes, a divisdo do preparado.

O grupo compreendeu a informagao transmitida pelo pictograma da receita, fazendo
com corre¢do a contagem dos elementos da receita e relacionando as quantidades com a sua

representacao pictorica, apressando-se em “colocar a mao na massa”.

Figura 6: Pictograma Queques de Iogurte Figura 7: Queques de iogurte
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Associando a soma e a subtragdo, também foi possivel criar pequenas situacdes
problematicas com a contagem de brinquedos, presencas na sala, representagcdes graficas

elaboradas pelas criangas, que se tornaram parte da interacdo geral com os alunos.

Utilizando uma atividade matinal de rotina, foi possivel proporcionar a apresentagao
de algumas situacdes problematicas, que sdo exploradas com o grupo, por exemplo, “hoje

vieram 16 meninos. Se X meninos ndo tivessem vindo, quantos meninos estariam na sala de

aula?”.

A utilizagdo de uma linguagem proxima das criangas, visto estes problemas serem
apresentados de forma oral, permitiu que, a pouco e pouco, se fosse de igual modo
introduzindo vocabulario diferente e proprio da linguagem matematica, que no geral era bem

aceite pelo pequeno grupo da sala 20.
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Figura 8: Mapa de presencas Figura 9: Contagem de brinquedos

A tradi¢do do Pao por Deus também foi experienciada pelo grupo, tragando uma
estreita relagdo com o Halloween, mais reconhecido pelas criangas hoje em dia. Além da
criagdo de padrdes, utilizando tecidos, para as tradicionais saquinhas, foi novamente

explorada uma receita, desta feita de Pao por Deus. A exploragdo da receita realizada com as
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criangas, também através de um pictograma, abriu também um espago para que, além das
quantidades dos ingredientes, se falasse da unidade de tempo; contabilizou-se, entdo, o tempo
que levariam as pequenas porcdes de massa, amassada com 20 pares de maos, a levedar,
relacionando com os cerca de 40 minutos de intervalo, o tempo de cozedura dos paes, etc.,

sendo todas estas unidades temporais atentamente verificadas e marcadas pelo relogio da sala.

Figura 10: Criacio de padroes Figura 11: Confecdo de Pao Por Deus

Utilizando materiais concretos, € a par de todas as atividades realizadas durante as
atividades de S. Martinho, foram apresentados dois problemas as criangas — de subtrair ¢ de
somar — com o apoio de castanhas (cf. figuras 13 e 14), para que fosse mais facilitada a
contagem por parte das criangas. Este trabalho iniciou-se numa abordagem individual, mas
tornou-se necessario que fosse realizado em pequenos grupos de 3 alunos, para que se pudesse
criar uma pequena dindmica de troca de ideias entre as criangas para a resolucdo dos
problemas. Estimulando a troca de ideias, rapidamente os problemas apresentados se tornaram
numa brincadeira, onde cada um experimentava a contagem das castanhas, fazendo pequenos
grupos e adicionando-os/subtraindo-os, ou simplesmente contando de um em um até atingir o
objetivo do problema e conseguir dar uma resposta. Partilhando entre si 0 modo como
resolviam os pequenos problemas, as criancas puderam ver e experimentar diferentes

perspetivas e diferentes formas de resolugdo do mesmo problema.
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Figura 12: Problemas de castanhas: Adicionar Figura 13: Problemas de castanhas: Retirar

Com as atividades relacionadas com os sentidos, foram também associadas pequenas
situagdes problematicas de forma oral. Aqui pdde-se verificar que as criangas optavam
instintivamente por langar respostas aleatorias as questoes feitas, revelando que ndo recorriam
a qualquer processo ou linha de pensamento concreta e relacionada com o problema. Isto
podera levar ao entendimento e a verificagdo de que o Método de Pdlya — que suscita uma
capacidade de pensamento mais abstrato e uma desconstru¢ao das informagdes apresentadas —
serd uma metodologia de resolu¢do de problemas mais adequada para criangas mais velhas.
Nao significa que, pontualmente, ndo existam criancas nesta faixa etaria que consigam seguir
esta linha de raciocinio. No entanto, o verificado foi que a generalidade dos alunos necessita

de uma apresentagdo concreta dos dados.

Segundo Piaget (citado por Serqueira, 1990), as criangas de 5 anos, como € o caso deste
pequeno grupo, encontram-se no estadio pré-operatorio, ndo demonstrando capacidade de
conservagdo do raciocinio, ou seja, a sua capacidade de resolucdo de problemas esta
estreitamente ligada a contagem de objetos em concreto, sendo que a maneira como lhes sdao
transmitidos os problemas influencia grandemente a sua resposta. Dai a importancia da
utilizagdo de materiais palpaveis e exemplos proximos do dia-a-dia das criancas desta faixa

etaria.

Nas atividade sem recurso a materiais concretos, ou seja, exposta apenas de forma oral,
a utilizacdo de uma linguagem corrente e mais proxima das criancas beneficiou, em larga

escala, a compreensdo dos problemas que lhes eram apresentados, verificando-se uma ligagao
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aos contextos matematicos por parte deste grupo, ou seja, sem que lhes fosse associada a

aversao que ¢ comum aos alunos de diferentes ciclos, quando sao abordados pela matematica.

4.2.1 Aspetos Gerais da Intervencio

As semanas dedicadas ao estagio na Educacdo Pré-Escolar foram preenchidas com
diversas atividades, que levaram a aprendizagens significativas para o grupo de criancas. Para
além do trabalho realizado para entender a relagdo da Lingua Portuguesa com a Matematica
na Resolucdo de Problemas, e focando o nosso trabalho nas Orientagdes Curriculares para a
Educagdao Pré-Escolar (Ministério da Educagdo, 1997), as seis intervengdes programadas

tiveram um cunho lidico, direcionado para que o grupo atingisse as metas designadas.

A primeira interven¢do, com a duragdo de trés dias, teve como tema principal o corpo
humano e a planificagdo desenvolvida incidiu sobre o reconhecimento dos elementos externos
do corpo, sua localizagdo e respetiva designacdo. Foram trés dias intensos, com alguma
ansiedade e nervosismo. No entanto, a educadora cooperante representou um apoio adequado
a situacdo. Claramente, foram dias em que o grupo “testou os limites”, tentando verificar se as
estagidrias estabeleciam as mesmas regras que a educadora cooperante. Este considero ter

sido o maior e mais desgastante desafio.

As atividades eleitas tiveram um cariz mais ativo, optando por cangdes e atividades
mais ligadas as expressOes artisticas, visto ainda estarmos a conhecer o grupo e a
compreender as caracteristicas de cada crianca. De maneira a reconhecer os elementos
externos do corpo humano, a semana teve inicio com a introdugdo ao tema feita através da
leitura do livro Somos todos diferentes, de Emma Damon. O reconto feito pelas criangas
permitiu que tivéssemos a no¢do da construcdo frasica, da expressdo verbal e da capacidade
de reter informacdo do grupo, para que pudéssemos adaptar a nossa acdo de maneira
adequada. As cangdes acompanhadas por gestos, ou dramatizadas com a utilizacdo de
imagens alusivas a cada parte do corpo referenciada na cangdo foram também uma mais-valia
nesse sentido, ajudando a perceber também a sua recetividade a diferentes maneiras de nos

expressarmos.
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E de realgar que duas criangas demonstram maior dificuldade em se expressar com
clareza, apesar de esta ser uma lacuna geral do grupo. Tanto com o aluno A7 como com o Al,
tornou-se dificil estabelecer um dialogo, se bem que, com o A7, tornou-se particularmente
mais problematico, pois, ao perceber que ndo o compreendiamos, este recusava-se a repetir,
afastando-se. O aluno Al possuia ainda uma linguagem muito infantil, contudo foi mais facil

compreender aquilo que pretendia transmitir.

Foi dado o mote a tematica da semana com a leitura d’4 horta do Senhor Lobo. Desta,
surgiu o reconhecimento da importancia da criacdo das hortas, de onde se retiram alimentos
saudaveis para a alimentacdo humana, o que levou a criagdo da pequena horta da sala,

recebida com muito entusiasmo pelas criangas.

Figura 14: Criacao da horta

Mesmo com toda a excitacdo e animacao, que tanto marca o nosso grupo, foi
possivel perceber que se fizeram aprendizagens. A curiosidade e vontade de colocar
as maos na terra para ajudar a fazer crescer os feijoes, a salsa e os agrides foi muita.
A associacdo das pequenas plantas com raiz, caule e folhas, com as sementes que
plantamos foi feita de maneira rapida, visto ser uma realidade que as criangas
reconhecem no seu quotidiano.

(Diario de Bordo, anotagdes do dia 14 de outubro de 2015)
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Deu-se continuidade a utilizagdo de cangdes relacionadas com a tematica, enfatizando
a expressao oral das criancas. Este era um trabalho diario, introduzindo novo vocabulério e
verificando se as criangas eram capazes de os utilizar posteriormente em diferentes contextos.
Nem sempre verificdvamos os resultados esperados; todavia, este € um processo moroso, que
ultrapassa, necessariamente, o tempo disponivel em contexto de estagio. Na maioria das
vezes, as criangas demonstravam alguma dificuldade em esperar pela sua vez para participar
nos didlogos, o que se traduziu em alguns “atropelos” de linguagem, ou seja, tentavam falar

primeiro do que os outros e deixavam metade das palavras ou das conversas por dizer.

De salientar que a aluna Al4 expressava-se com muita clareza e com pormenores,
sendo capaz de recontar os contos, quase sem necessidade de quaisquer lembretes da
sequéncia dos acontecimentos. Os alunos A3, A16 e A20 utilizavam alguns apoios, como a
repeticdo de uma palavra, até conseguirem dar continuidade ao seu discurso. “O aluno A3
repetia muita vez “é por causa”’, quase como num gaguejo, tal como a aluna A16; a aluna A20
utilizava “por isso” em qualquer parte da frase, por exemplo: “eu vim pra escola, por isso, a
minha mae trouxe-me a pé, por isso, ela trouxe o meu primo...” (Diario de Bordo, Anotagdes

do dial4 de outubro de 2015).

Foi iniciado o tema do Outono, com a leitura do livro Adivinha o quanto eu gosto de ti
no Outono, utilizando como apoio uma caixa de cartdo, muito semelhante a que surge no
livro. Apesar deste elemento surpresa ter funcionado, por escassos segundos, rapidamente se
tornou num elemento desestabilizador, uma vez que quase todas as criancgas reclamavam a
posse da caixa. O desenvolvimento do Jogo da Caixa, inspirado no método de Singapura, foi
um momento descontraido, com alguma animagdo, dando-se aprendizagens a nivel das

posicgoes relativas.

E de realgar que, com a chegada da aluna A18, a meio do 2.° periodo escolar, se gerou
alguma destabilizagdo do grupo. No entanto, esta destabilizacdo ndo se prolongou, tendo as
criangas aceitado a nova colega. Esta, apesar de s6 agora estar em contacto com o meio
escolar, demonstrava facilidade em comunicar e em entender aquilo que lhe era comunicado,
acompanhando bem o grupo. O aluno A7, mantinha alguma dificuldade na pronunciac¢ao das

palavras, porém, foi-se notando alguma melhoria no seu discurso.
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A semana seguinte iniciou-se com a historia da Maria Castanha, tendo esta sido
trabalhada, numa primeira fase, através da apresentacdo em video. A utilizacdo do video
permitiu que o grupo conseguisse ver € ouvir a narrativa, facilitando o seu reconto, com
recurso a cartdes com imagens. Esta estratégia possibilitou que todas as criangas
participassem do reconto, interiorizando tanto o seguimento da historia, como o seu
fundamento, do respeito pelos outros, da partilha e da amizade. Também foi introduzida a
numerac¢do dos cartdes, pelas criangas, fazendo com que se seguisse e relacionasse a ordem

logica da historia com a sequéncia de nimeros.

Na generalidade, o grupo tem demonstrado evolu¢dao no dominio oral ao longo
das semanas, apesar ¢ algumas manterem as suas caracteristicas, por exemplo, a
repeticdo de algumas palavras, como o “por isso” no discurso da aluna A20 e o
“depois” no grupo em geral-.

(Diério de Bordo, anotagdes do dia 20 de novembro de 2015)

Com o intuito de desenvolver o conhecimento sobre a visdo, o olfato, o paladar, a
audicdo e o tato, foi elaborado o livro dos 5 sentidos, no qual cada pagina foi dedicada a um
dos sentidos, possuindo o nome, uma imagem e uma pequena quadra a ele associadas. Estes
elementos possibilitaram uma maior interagdo com o grupo, permitindo estabelecer um
didlogo, onde se percebia quais as concegdes que estes ja possuiam acerca de cada um dos

sentidos.

Figura 15: Livro dos 5 sentidos
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A tltima semana de intervengdo desenvolveu-se em conjunto com as duas estagidrias
de outra sala, com o intuito de preparar a festa de Natal. Estes ultimos dias foram envoltos no
espirito natalicio e imbuidos de alguma nostalgia e emocgao, visto serem os ultimos dias da
nossa presenca na Escola e com este grupo de criangas. Aproveitamos, assim, para estar mais
proximas das criancas, ouvindo-as e estabelecendo dialogos, onde nos apercebemos de

alguma evolugao no discurso da maioria do grupo.

A curiosidade que impulsiona o conhecimento esteve sempre patente no nosso
grupo, porém, se esta for mais bem direcionada, resultara em aprendizagens mais
significativas para estes meninos € meninas, que, espero, os acompanhem durante
0 seu percurso escolar.”

(Diério de Bordo, anotagdes do dia 16 de dezembro de 2015)

4.3 - Estagio Pedagogico no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

4.3.1 - Caracterizacao da turma

A turma do 4.° ano, onde foi desenvolvido o Estagio Pedagdgico II, era constituida por
19 alunos de idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos de idade, sendo 6 do sexo
feminino e 13 do sexo masculino (anexo IV). Por ser uma turma muito energética,
apresentou-se como um desafio, no sentido que, pela sua diversidade de competéncias, era
encarada como uma turma que exigia muito dos seus professores, tanto a nivel de trabalho
efetivo, como de capacidade de captar a sua atengdo para as diferentes areas. Dos 19 alunos,
trés frequentavam o Ensino Especial e, destes, dois possuiam um Curriculo Especifico

Individual (CEI), visto que se encontravam ainda a nivel do 2.° ano.

Especificando a situagdo dos dois alunos com CEI, o aluno F5, possuia apoio
pedagbgico personalizado e adequagdes no processo de avaliagdo e, apesar do apoio de 4
tempos letivos de 45 minutos, tinha muita facilidade em abstrair-se, perdendo rapidamente a
sua atengdo/concentracdo. Verificou-se a necessidade de um trabalho muito individualizado e
sistematizado em todas as areas. A aluna F8 possuia, também, apoio pedagdgico
personalizado e adequagdes no processo de avaliacdo. Revelava dificuldade na capacidade de

concentragdo/atencdo e carecia de um trabalho muito sistematizado de repeticao, em todas as
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areas. Ambos necessitavam de investir no cumprimento de regras € na capacidade de
interagao com os colegas. Apos as primeiras semanas de observagdo, foi possivel notar que
estes necessitavam de atengdo constante, o que nao ¢ compativel com a disponibilidade da
docente titular, visto os programas serem muito extensos e os restantes alunos exigirem muito

a atengao desta.

O terceiro aluno que frequentava o ensino especial, F13, apesar de usufruir de apoio
individualizado pela professora de ensino especial, encontrava-se ao nivel do 4.° ano,
acompanhando a restante turma, diferenciando-se apenas no acréscimo de tempo que usufruia

para realizar as atividades.

Dos 16 alunos que seguiam o regime normal do 4.° ano, saliento alguns alunos que se
destacaram do geral. Um deles o aluno F17, que frequentou anteriormente o Colégio Joao de
Deus, apresentava uma maior facilidade de raciocinio nas diferentes areas e atingia as
melhores notas da turma; o aluno F4, que frequentou o ensino no Canada, apesar de lhe ter
sido diagnosticado um quadro de hiperatividade para o qual ¢ medicado, apresentava um
raciocinio matematico muito diferente dos colegas, privilegiando muito o célculo mental e
atingindo 6timos resultados. Infelizmente, este mesmo aluno ndo denotava a mesma facilidade
nas restantes areas, abstraindo-se muito rapidamente. Outro aluno que se destacava, por
aspetos menos positivos, o aluno F1, demonstrava muita dificuldade em todas as areas,

abstraindo-se muito facilmente e distraindo a restante turma.

Do total da turma, trés alunos foram diagnosticados com hiperatividade e realizavam
uma terapéutica farmacologica para este quadro. No que concerne ao comportamento, este
variava muito ao longo do dia, verificando-se que se tornava mais dificil conseguir a atengao
da turma no periodo da tarde, o que apontava para a necessidade de desenvolver atividades
mais dindmicas e ativas neste periodo do dia. Foram alunos que demonstraram muitas

capacidades nas diferentes areas, mas todos expressavam que a matemadtica ¢ a menos

preferida, sendo, por isso, encarada com desanimo.

4.3.2 - Organizacao da sala da Turma
A sala do 4.° ano situava-se no primeiro piso € era uma sala ampla, iluminada,

funcional e com material em boas condigdes (anexo V).
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A sua organizagdo permitia que os dezassete alunos se sentassem em frente ao quadro,
com 10 mesas dispostas em “U”, aberto na direcao da secretaria da professora, que conseguia,
assim, estabelecer contacto visual com toda a turma. A esquerda da secretaria, encontravam-
se duas mesas de dimensdes mais pequenas perto de um quadro de giz, destinadas aos dois

alunos que se encontram no nivel 2.

Existiam armarios com divisdes, que funcionavam como cacifos para os alunos
guardarem os seus manuais e cadernos didrios quando terminassem as aulas. Sobre os cacifos
(nas laterais e ao fundo da sala) podiamos visualizar placards, onde estavam afixados cartazes
com diversas informacdes sobre os contetidos abordados nas diferentes areas. Do lado
esquerdo do quadro, além de cartazes afixados nos placards, existia uma mesa com um
computador, com ligagdo a internet, sendo esta precedida por um pequeno moével onde se
encontrava o material da professora titular e os processos de cada um dos alunos da turma. A
sala tinha ainda um lavatorio e um armario, onde se guardava todo o material e que servia de

apoio as aulas.

4.3.3 - A Intervencao Pedagogica

Sendo esta a nossa primeira intervengdo em contexto de pratica pedagoégica com uma
turma do 4.° ano, apos alguns didlogos com a professora cooperante, tentamos elaborar
planificacdes que fossem ao encontro das suas praticas e habitos, a fim de conseguirmos uma

maior familiariza¢do com a turma.

4.3.3.1 A Resoluc¢ao de Problemas no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Na rotina da sala havia um tempo reservado diariamente a Matematica, conforme o
horario estabelecido. Neste sentido, e aproveitando este horario estabelecido e de forma a
beneficiar o trabalho auténomo e em pequenos grupos, optou-se por dedicar uma parte das

aulas a resolucdo de problemas. Contudo, face a extensdo do programa, nem sempre foi

Pagina | 67



Parte 11 Estagio Pedagogico

possivel dar o devido espago de tempo a esta intengdo, particularmente por nos encontrarmos
no final do ano letivo, um periodo em que o tempo tende a escassear devido a todas as

avaliagoes.

Numa primeira fase, foram apresentados aos alunos alguns problemas que serviram
como consolidacdo dos conhecimentos efetuados, contemplando os dominios de Numeros e
Operagdes; Geometria e Medida; e Organizagao e Tratamento de Dados. Divididos em grupos

de 4, os alunos dispuseram de alguma autonomia para a sua realizagdo (anexo VI).

Contudo, foi notdria a necessidade constante de apoio, quer na interpretacdo dos

enunciados, quer na aplicagdo de estratégias de resolugao.

Assim, foi, primeiramente, desenvolvido um miniconcurso de matematica, onde se
explorou a resolucao de problemas. A turma foi dividida em quatro grupos e a cada um desses
grupos foi atribuido um problema diferente. Apos algum tempo para a resolugcdo do mesmo,
os problemas foram “permutados” entre os grupos. Quando todos os problemas passaram
pelos grupos, cada porta-voz foi convidado a ir ao quadro e explicar quais as estratégias

utilizadas na resolu¢do dos mesmos.

Figura 16: Problemas em concurso

Visto estes terem sido os primeiros problemas apresentados a turma, em contexto de
estagio, optou-se por problemas de 2 e 3 passos, com uma linguagem mais proxima dos

alunos, para que fosse possivel verificar a sua compreensdo e que tipo de estratégias
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utilizariam para resolvé-los. Aferiu-se que, apesar de o enunciado ser considerado simples, os
grupos solicitaram que estes fossem lidos pela estagidria, € com pequenas questdes de
orientagdo — “O que nos estd a dizer o problema?”’; “Quais os dados que nos da?”; “Qual a
pergunta que devemos responder?” — conseguiam chegar ao resultado, utilizando, contudo, a
mesma estratégia.

Semanalmente, apostou-se na resolucao de problemas e na consolidacio dos mesmos,
recorrendo a utilizagdo dos algoritmos (soma, subtracdo, multiplicacdo, divisdo), em
diferentes tipos de situacdes problematicas, dentro de todos os dominios da Matematica.
Apesar de este se tornar um trabalho frequente, optou-se por variar os enunciados, recorrendo
a uma linguagem mais proxima dos manuais, constatando-se que a mesma barreira se erguia

no momento em que, aos alunos, era dado tempo auténomo para a resolu¢dao do problema.

No decorrer do tempo, foi possivel verificar que os alunos, na sua maioria, efetuavam
apenas uma leitura superficial do enunciado, demonstrando dificuldade e quase que uma

aversdo a resolugdo do problema.

Figura 17: OTD Construcao de grafico com as alturas.

Desta forma, foi implementado o projeto Cantinho dos Problemas (anexo VII), que
surgiu no ambito do Estdgio Pedagdgico em articulagdo com a unidade curricular de Oficina
de Didaticas em 1.° Ciclo do Ensino Basico. A criagdo, com a turma do 4.° ano, de um
“cantinho de problemas”, pretendeu organizar um espago onde os alunos poderiam explorar e
criar diferentes tipos de problemas, através de enigmas ou historias, com a inteng@o de tornar

mais significativa a aprendizagem da matematica, por meio da resolu¢ao de problemas.
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Foi assim, com base neste projeto, e trabalhado através do Método de Polya (anexo
VIII), que foram criadas oportunidades que permitissem que desconstruissem o problema
passo a passo, e assim, o pudessem olhar de uma forma mais especifica e segmentada. Com
recurso a este método, verificou-se um conhecimento mais esquematizado da problematica

apresentada, resultando num maior entusiasmo por parte dos alunos na sua resolugao.

Numa segunda fase, foi solicitado aos alunos que criassem um problema dentro de um
dos dominios da Matematica, para que este fosse posteriormente apresentado a turma e
resolvido pelos diferentes grupos (anexo 1X). Foi também reservado um espago de tempo para
que eles apresentassem a sua resolugdo a turma, expondo as estratégias pelas quais optaram
para chegar as respetivas solucdes. Esta atividade tornou-se mais proficua, também pela
competitividade caracteristica e inerente a esta faixa etaria, o que desencadeou um ambiente
mais dindmico na sala de aula. Os grupos procuravam criar problemas diferentes, e tendiam a
utilizar caracteristicas e aspetos reais do seu quotidiano, elegendo estratégias diferentes das
que normalmente utilizavam para resolver os problemas. O método de Polya, discutido e
experienciado numa das aulas, desencadeou uma competicdo saudavel entre os grupos, dando-
se de seguida o debate acerca das estratégias eleitas, que ndo se distinguiram muito umas das

outras.

Embora o projeto Cantinho dos Problemas tenha configurado momentos de alguma
dindmica nas aulas de Matematica, nem sempre foi possivel dispor deste tempo semanal, dada
a aproximagdo das avaliagcdes finais e a urgéncia em rever todos os conteudos abordados
durante o ano letivo. Assim, este projeto foi apenas colocado em pratica em 4 semanas deste
3.° periodo, ou seja, 4 tempos de 45 minutos. No entanto, e apesar desta limitagdo no que
concerne ao tempo, estes momentos dinamicos despoletaram nos alunos muito entusiasmo e
diversdao, o que, consequentemente, propiciou maior interesse pela matéria muitas vezes

descrita como a “menos favorita” dos alunos.

Constatou-se também que as dificuldades na compreensao dos enunciados levam a
uma dificuldade na resolucao do problema, tornando-se uma barreira a esta resolugdo. Neste
campo, o vocabulario pouco rico dos alunos apresentou-se, varias vezes, como um entrave a
interpretacdo e a extragdo de significado dos enunciados. Verificou-se que os discentes eram

capazes de apresentar a solugdo para o algoritmo fora do contexto do problema, todavia
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revelavam grandes dificuldades em extrair os termos do enunciado. Assim, o trabalho
elaborado durante o tempo de estadgio, convergiu no sentido de experienciar diferentes
vocabulos, inseridos nos enunciados dos problemas apresentados, tentando diversificar o
léxico dos alunos, para que este deixasse de se apresentar como uma barreira, passando,
eventualmente, a fazer parte do Iéxico comum dos alunos. Contudo, nem sempre isso

aconteceu, dificultando o processo da Resolucao de Problemas.

4.3.3.2 Aspetos Gerais da Intervenciao

Durante as semanas dedicadas ao estagio em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
foi necessario captar a aten¢do da turma com atividades diversificadas, para que se dessem

aprendizagens significativas.

Iniciando a nossa agdo, e para cativar o interesse dos alunos, foi realizado um quiz
sobre o ciclo da dgua, no qual existiam alguns cartdes, cada um com uma pergunta e quatro
possiveis respostas. Este foi efetuado em grande grupo, no qual cada aluno retirou um cartao,
para que desse a resposta correta. As atividades desenvolvidas nesta primeira semana de
intervencao visaram, em primeiro lugar, o desenvolvimento de uma relagdo positiva com a
turma, que se mostrou em posicao de desafio. Apesar de ser um grupo intenso, foi possivel
compreender que este responde bem a atividades que se distinguem pela dindmica e pela sua

ligagdo a realidade do dia-a-dia.

O estagio com a turma foi marcado por diversas visitas de estudo, tanto agendadas
pelas estagiarias, como pela docente titular, na sua planificagdo anual. Assim, as 4 semanas de
intervengdo foram marcadas pela visita ao Observatério Vulcanologico e Geotérmico dos
Acores (OVGA), bem como a Expolab, que foram introduzidas na planificagdo. Estas visitas
abriram portas a varias questdes sobre vulcoes, fosseis e dinossauros, sobre as quais senti a
necessidade de procurar informagdes detalhadas e fundamentadas, para responder ou

encaminhar a resposta da melhor forma possivel.

Fazendo uma retrospetiva sobre estas semanas de interven¢do, ressalto que a existéncia
dos dois alunos que se encontram a nivel do 2.° ano, tendo estes um Curriculo Especifico
Individual (CEI), apontou para a necessidade de preparar atividades adaptadas. Esta situagao,

apesar de compativel com os trabalhos e atividades realizados em contexto de sala de aula,
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gerir demonstrou-se um grande desafio, visto estes alunos demonstrarem uma maior caréncia

de atengdo para desenvolverem o seu trabalho, evidenciando alguma falta de autonomia.

Na area do Portugués, considerada como a preferida pela maioria dos alunos, a
producdo do relato da visita de estudo e¢ a sua leitura na sala de aula proporcionaram
momentos de descontragdo, onde houve a oportunidade de verificar a adequagdo da
linguagem e a construgdo frasica utilizada por cada um dos alunos. Foram trabalhadas as
classes de palavras, através da utilizagdo de uma “cémoda da Lingua Portuguesa”. As
atividades foram realizadas recorrendo a frases nas quais teriam de identificar, em cada uma
das palavras, as suas respetivas classes, atividade esta complementada com a utilizagdo de
fichas de trabalho. No entanto e em retrospetiva, esta metodologia — embora necessaria para a
consolidagdo de conhecimentos e obtengdo de registos com a matéria — ndo se demonstrou
muito apelativa aos alunos. Assim, com esta aprendizagem, foram utilizadas atividades mais

dinamicas (e.g. jogos), tendo-se conseguido melhores resultados.

O tema da eletricidade deu o mote para a presenca da personagem “ o Cientista” na
sala de aula. O método cientifico foi apresentado aos alunos, visando a estimulagdo da
curiosidade e do espirito critico em relagdo ao mundo que as rodeia. A realizagdo do concurso

“quem quer saber de eletricidade?” também proporcionou a recuperagdo e consolidacido das

aprendizagens realizadas durante a semana.

Figura 18: Cartées “Quem quer saber de Eletricidade?”  Figura 19: Cartola com exercicios de consolidagdo

Associando a Matematica a area das Ciéncias, foram trabalhados alguns exercicios de

compreensao e interpretacao de dados, utilizando a reciclagem. Dado que esta area ¢ aquela
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em que os alunos apresentam maiores dificuldades, foi dedicado mais tempo a revisao dos
conteudos para a prova, incidindo na resolugdo de problemas e na resolugdao de exercicios -
retirados de uma cartola e resolvidos no quadro - contemplando os Numeros e Operagdes;

Geometria e Medida; e Organizagao e Tratamento de Dados.

Sendo esta uma disciplina em que sdo notorios os momentos de dificuldade,
obstaculos e erro, o que resulta inevitavelmente em momentos de alguma frustracdo, utilizei
estes obstaculos para demonstrar que a Matematica ¢ uma ciéncia em que ¢ fundamental

persistir e ndo desistir.

As atividades realizadas promoveram a aprendizagem dos alunos, sendo que foram
desenvolvidas de modo a abordar os conceitos desde a sua base. A resolugdo de problemas e
dos diferentes exercicios fomentou a recuperacdo e revisao dos contetidos anteriormente

abordados, imprimindo alguma animacao na aprendizagem.
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Capitulo V — Consideracoes Finais

Ao longo de toda esta caminhada académica, a unidade curricular denominada Estagio
Profissional I e I foi um dos momentos mais esperados, visto ter sido nesta experiéncia que

pude reafirmar a minha vocagao como professora/educadora.

A tematica sobre a qual me debrucei neste Relatorio de Estagio derivou das dificuldades
com que eu propria me deparei, ao longo da vida, com a Matematica, em especial com a
resolucdo de problemas. Com esta motivacdo, procurei entender qual o papel que o
conhecimento da Lingua Portuguesa ocuparia na competéncia de resolucdo de problemas,
desde o inicio do percurso escolar dos alunos, ou seja, desde a integracao na Educagdo Pré-

Escolar.

Dado que a reflexdo ¢ um dos passos essenciais para a formagdo continua de um
professor/educador, este capitulo final assenta em toda a reflexdo efetuada sobre a tematica
escolhida, bem como sobre toda a agcdo pedagdgica na Educagdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do
Ensino Basico. Dewey (1933, citado por Alarcdo, 1996) afirmou que a reflexdo ¢
uma forma especializada de pensar, uma investigacdo ativa, voluntaria, insistente e rigorosa
de algo em que se acredita ou do que normalmente se pratica, algo que evidencia os
motivos que justificam as nossas acdes e nos elucidam sobre as consequéncias a que estas
conduzem. E aqui que encontramos a distingio entre o que é proprio do “fazer por fazer”
daquilo que ¢ pensado, estruturado e refletido, procurando que o processo ensino-
aprendizagem seja feito com sucesso. Nesta ordem de ideias, foi necessario compreender os

diferentes momentos implicitos na a¢ao do professor/educador, tendo por base as diferentes

fung¢des que um profissional de ensino desempenha no contexto do seu dia-a-dia.

Fazendo uma analise do trabalho realizado no decorrer do estagio pedagdgico I e Il e
dos objetivos que se delinearam ao planear este trabalho, foi possivel verificar que foram
alcancados ganhos significativos no processo de aprendizagem das criangas, resultantes das
praticas aplicadas no decorrer das intervengdes. Apesar de alguns altos e baixos e de algumas
atividades propostas para a resolucdo de problemas surtirem melhor efeito do que outras, €

possivel fazer um balango positivo, que se verificou nas avaliagdes dos alunos.
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Quanto a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas implementadas em contexto de Estagio,
pese embora o facto de ser efetuada apds cada intervengdo, a nivel individual e com o apoio
das professoras cooperantes, nem sempre foi possivel realizar esta reflexdo com maior
profundidade, o que poderia ter trazido melhores resultados. No entanto, as ilagdes retiradas
destas reflexdes foram, sem duvida, contributos bastante validos para uma pratica pedagdgica

futura.

Relativamente ao objetivo proposto de promover a capacidade de resolucdo de
problemas, nao obstante a no¢ao de que este ¢ um objetivo de ciclo e, até, um objetivo do
Ensino Bésico no geral, inatingivel no curto espaco de tempo do Estagio Pedagogico,
considero que a abordagem escolhida revelou-se um caminho adequado para a consecugao do
mesmo. Apostou-se, ndo s6 na superacao das dificuldades com o calculo aritmético, mas,
essencialmente, na interpretacdo dos enunciados e na familiarizagdo dos alunos com o
vocabulario utilizado nos referidos enunciados, quer descodificando vocébulos utilizados,
quer adaptando os enunciados para uma linguagem mais acessivel aos alunos. Desta forma,
verificou-se um aumento gradual na capacidade de os alunos chegarem a extragdo de dados e

a resolugdo do problema.

Aprendi muito ao longo deste percurso, realizado em ambos os niveis de ensino, e
tenho como ambicdo continuar a desenvolver um trabalho na perspetiva transdisciplinar de
trazer as técnicas de interpretagdo de texto da competéncia da Leitura para a compreensao de
enunciados matematicos, de forma a aplanar as dificuldades e o sentimento de rejeigao
evidenciadas pelos alunos na area da Matematica, tanto na Educagdo Pré-Escolar como no 1.°

Ciclo do Ensino Baésico.

Assim, e dada a questdo de partida — Em que medida o ensino da Lingua contribui para
a interpretacdo de um problema de Matematica, em contexto da educacdo pré-escolar e do
ensino do 1.°ciclo do ensino bésico? — e tendo em consideracdo os objetivos definidos ao
longo deste trabalho, organizei as minhas consideragdes finais primeiro refletindo sobre o
Ensino Pré-Escolar, seguindo-se sobre o 1.° Ciclo do Ensino Bésico e finalmente as limitagcdes

ao trabalho.
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5.1 - No Ensino Pré-Escolar

Apesar de esta ser a fase inicial do percurso escolar de um aluno, de existir uma maior
flexibilidade a nivel de horario e ndo existir um programa “rigido” a cumprir, a Educagdo Pré-
Escolar reveste-se de uma extrema importancia, visto ser nela que o aluno experienciard uma
panodplia de novos conhecimentos que irdo influenciar toda a sua caminhada de aprendizagem.
E neste sentido que a Lei de Bases do Sistema Educativo evidencia como obijetivo da
Educagao Pré-Escolar o “estimular as capacidades de cada crianca e favorecer a sua formacgao
e o desenvolvimento equilibrado de todas as suas potencialidades” (Decreto-Lei n.° 46/86 de

14 de outubro, 1986, p. 3069).

Assim, e apos o trabalho que se efetuou com o grupo da Educagdo Pré-escolar, foi
possivel entender que as criangas conseguem atingir os objetivos da resolu¢ao de problemas
quando os enunciados lhes sdo apresentados em linguagem proxima, mesmo nao possuindo

ainda conceitos matematicos.

Apesar de lhes ter apresentado o método de Pdlya, de uma maneira simplificada, as
criangas tendiam primeiramente a ignorar os pequenos passos que lhes poderiam facilitar a
resolucao do problema apresentado, passando rapidamente para a contagem dos objetos que
constituiam os dados do problema. Contudo, observou-se que era possivel incitar as criangas a
procurar respostas autonomamente, sendo elas capazes, na sua maioria, de chegar a sua
solucao, e compreendendo todo o percurso que realizaram para chegar a mesma. Entende-se
que este desempenho bem-sucedido tem por base a ponte que se estabeleceu entre a
compreensao do enunciado, apresentado em linguagem corrente e proxima do universo da
crianga, € as nogdes matematicas que se construiram a partir das vivéncias que lhes sdo mais

conhecidas.

Em jeito de sintese, apesar de nao ter sido possivel despender de mais tempo para a
concretizagdo deste estudo em contexto de Estagio Pedagogico I, foi possivel assumir que o
periodo da Educagdo Pré-Escolar sera um lugar onde a crianga inicia a construcao do seu
conhecimento matematico e que, se este for feito de maneira entusiasta e positiva, sera crucial
para que se desenvolva uma nova forma de enfrentar a Matematica no decorrer do percurso

escolar. Como salientam Moreira e Oliveira (2003, p.20), “a educacdo matematica tem um
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papel significativo e insubstituivel, ao ajudar os alunos a tornarem-se individuos competentes,

criticos e confiantes nas participagdes sociais que se relacionem com a Matematica”.

5.2 - No 1.° Ciclo do Ensino Basico

Este ¢ o ciclo, por exceléncia, onde os alunos tém uma maior predisposicao para a
resolucdo de problemas. Boavida ef al. (2008, p.22) afirma que para resolver problemas, os
alunos precisam “de ler (ou de quem lhes leia) o problema; compreender as quantidades e
relagdes envolvidas; traduzir a informacdo em linguagem matematica, efetuar os
procedimentos necessarios e verificar se a resposta obtida ¢ plausivel”, sendo por isso a altura

ideal para explorar diferentes tipos de problemas.

A resolugdo de problemas €, entdo, considerada a atividade principal da Matematica e
foi possivel trabalhar semanalmente com a turma do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Apesar de os alunos apresentarem alguma autonomia na resolu¢do de problemas, pdde-se
observar que os alunos ndo tém grande propensdo para diversificar as estratégias utilizadas.
Ao encontrarem um caminho que lhes permite chegar a solucdo do problema proposto, a

tendéncia ¢ manter a mesma estratégia em todos os problemas posteriores semelhantes.

A relacdo com a Lingua Portuguesa também pode ser percebida aqui de outra
perspetiva, visto os alunos ja possuirem a competéncia de leitura. Ao lhes ser entregue o
problema, verificou-se o cuidado de relé-lo antes de se iniciar a resolucdo e, uma vez que
contavamos com tempo limitado, a utilizagdo de um vocabuldrio mais aproximado ao dos
alunos facilitou o primeiro passo do método de Polya, fazendo com que os restantes

acontecessem de maneira mais calma e confiante.

Em suma, neste Estdgio Pedagdgico II, apesar de algumas limitagdes devido a
extensao do programa, foi possivel aprofundar conhecimentos no que concerne a estreita
ligacdo entre a linguagem utilizada e a Matematica. Foi possivel compreender que o cuidado
necessario na elaboragdo de um enunciado, tornando-o mais proximo do quotidiano do aluno,
permite uma maior confianga no desenvolvimento da resolucdo de problemas, confianca esta

que permitira que os alunos se tornem mais positivos face a Matematica, ndo s6 no seu

percurso escolar, mas ao longo da vida.
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5.3 - Limita¢des do Relatorio de Estagio

Tendo este sido um momento muito esperado ao longo da minha formagao académica,
devo afirmar que as minhas espectativas encontravam-se muito acima daquilo que abracei
tanto no Estagio Pedagdgico I como no Estagio Pedagdgico II, sendo que existiram algumas

limitagdes a este trabalho.

A ansiedade inerente a uma formacdao inicial, onde tudo ¢ novo, associado a
preocupacao de elaborar uma boa planificacao, colocé-la em pratica e verificar se realmente a
esta levava a aprendizagem dos alunos, torna-se avassaladora, o que a meu ver, deixa pouco
espaco para desenvolver um estudo, analisando todas as hipoteses e todas as vertentes
possiveis para chegar a conclusdes claras e dignas das tematicas sobre as quais nos propomos

dissertar.

Durante o contexto de estdgio na Educagdo Pré-Escolar, considera-se que a relutancia
da professora cooperante em abarcar as planificagdes — por considerar nao haver necessidade
de efetuar estas aprendizagens na Educacdo Pré-Escolar, mas sim no 1.° Ciclo do Ensino

Basico — resultou numa limitacao a realizagdo do estudo nas condigdes desejadas.

Ja no que concerne ao 1.° Ciclo do Ensino Bésico, o programa extremamente extenso
resulta numa sobrecarga tanto para os docentes como para os alunos, e, tendo o Estagio
Pedagogico II ocorrido no final do ano letivo, era ja notdrio o cansago dos alunos. Este facto
refletiu-se na falta de tempo para desenvolver atividades com os alunos que pudessem

contribuir de forma mais efetiva para o estudo em questao.

Tenho, assim, a consciéncia de que este trabalho reflete as limitagdes que senti ao
abordar esta tematica e que muito ficou por explorar sobre um assunto tao rico € com tanto

potencial como ¢ a resolucao de problemas.

Conquanto todas estas limitagdes ao estudo, este estagio configurou uma riqueza de
aprendizagens praticas imprescindiveis ao desempenho da nobre funcdo de ensinar, de ser
professor, funcionando como uma transicdo guiada e orientada para o inicio da vida

profissional.
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Anexo I: Listagem de alunos do Grupo da Educaciao Pré-Escolar

o Idade
4

Nome Se
Al
A2
A3
A4
AS
A6
A7
A8
A9
Al10
All
Al2
Al3
Al4
Al5
Al6
Al17
AlS8
A19
A20

>

Sl He o Il Il e B Il BRI e B
(Y, RV, RV, BV, I SNV, BRV, RO, R S SR, e N S Y B i R e 24 e




Anexos

Anexo II: Sala do Grupo da Educaciao Pré-Escolar

Casinha

Biblioteca

Espaco Multimédia Zona de acolhimento

@ BLACKG DECKER

Garagem Zona de expressdo plastica
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Espaco de atividades

Espago de jogos didaticos
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Anexo III: Atividades de resolucao de problemas — Educacio Pré-
Escolar

O MEU CORPO TAMBEM CRESCE!

DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE

Explorando o tema “Conhecimento do corpo” pretende-se estabelecer uma relagdo entre
peso e altura de cada crianga.

*E feita a medicdo de cada crianca e esta é marcada na arvore, identificando a crianca.
*E feita a pesagem de cada crianga e este é marcado numa tabela de dupla entrada,
identificando a crianca.

Apbs o registo, € feito um plenario com o grupo, onde se podem criar pequenas situagoes
problematicas, onde se identificam qual o mais alto/ baixo; qual o mais leve/pesado; qual
a altura/peso que se repete mais, introduzindo as expressdes maior/menor para comparar
grandezas.

OBJETIVOS

A crianga usa expressdes como maior do que, menor do que, mais pesado que, ou mais
leve que para comparar quantidades e grandezas.

LISTA DOS MATERIAIS

Arvore feita em feltro;

Régua de medida;

Cartolina com tabela para pesagem;
Balanga.
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UM PROBLEMA DE CASTANHAS

DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE

Dentro do tema dedicado ao Outono, sdo apresentados dois pequenos problemas - de
somar e de subtrair — que as criangas irdo resolver com o auxilio de castanhas ou de
esquemas, utilizando a folha onde o problema esta impresso. Pretende-se, com esta
atividade, que a crianca reconhega as operagdes de soma e subtracdo, expressando e
explicando as suas ideias.

OBJETIVOS

Resolve problemas simples do seu dia-a-dia recorrendo a contagem e/ou representando
a situacdo através de desenhos, esquemas simples ou simbolos conhecidos das criangas,
expressando e explicando as suas ideias.

LISTA DOS MATERIAIS

e Problema de somar em folha A3, plastificada
e Problema de subtrair em folha A3, plastificada
e 20 Imagens de castanhas, plastificadas
e Marcador

Problema 1

A Joana tinha 10 castanhas. Deu 4 a Mariana. Com quantas ficou?
Problema 2

A Mariana juntou as 4 castanhas, mais 3 que o Pedro lhe deu. Com quantas ficou?
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Anexo IV: Listagem de alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Nome Idade Observacoes

F2 9

F4 11

F6 10

F8 10 CEI

F10 9

F12 10

F14 11

F16 9

F18 9
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Anexo V: Sala do 4.° Ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico
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Anexo VII: Atividades de resolucao de problemas: 1.° Ciclo do Ensino
Basico

MINICONCURSO DE PROBLEMAS

DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE

Utilizando problemas de dois e trés passos, divide-se a turma pequenos grupos e a cada
um desses grupos atribui-se um problema diferente. Apds algum tempo para a sua
resolugdo, os problemas sdo “permutados” entre os grupos. Quando todos os problemas
passarem pelos grupos, o porta-voz devera explicar quais as estratégias utilizadas na
resolucdo dos mesmos.

OBJETIVOS

Identifica o objetivo e a informacdo relevante para a resolugdo de um dado problema;
concebe estratégias de resolugdo de problemas e aplica-as; justifica as estratégias de
resolugdo de problemas.

LISTA DOS MATERIAIS

e Problema 1

A biblioteca da escola recebeu novos livros. Ao todo, chegaram 3800 livros,
empacotados em caixotes.

a) Contaram-se exatamente 100 livros em cada caixote. Quantos caixotes
receberam?

b) Dos livros recebidos, a centésima parte sdo de Matematica. Quantos sio os
livros de Matematica?

¢) Um dos alunos disse que, exatamente, a milésima parte destes livros sdo de
Historia. Podera ser?
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e Problema 2

Numa escola, os alunos do 4° ano sdo 44 ¢ os do 2° ano sdo 45.No 4° ano metade sdo

raparigas e o 2° ano tem dezena e meia de rapazes.

a) Quantos rapazes tem o 4° ano?

b) Quantas raparigas tem o 2° ano?
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Anexo VII: Projeto Cantinho de Problemas
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“O que para alguns é um problema para
outros é um exercicio e para alguns outros

uma distracao”. (Ditado popular)

Este projeto — Cantinho dos Problemas — surge no ambito do Estagio Pedagdgico
em contexto do 1.° ciclo do Ensino Basico, integrado na Oficina de Didaticas em 1.°
Ciclo do Ensino Basico.

A resolucdo de problemas ¢ constantemente utilizada durante o percurso escolar
de qualquer crianga. E através desta que a matematica ¢ associada ao dia a dia de cada
um, possibilitando a exploragdo de diversos contetidos de maneira significativa para os
alunos.

Para Pires (2001, p.141), um problema ¢ “uma tarefa com um objetivo bem
definido e um método de resolugao desconhecido”, ja para Ponte (2005, p.7,8) um
problema ¢ uma tarefa fechada porque “é claramente dito o que ¢ dado e o que ¢
pedido” e desafiante devido a dificuldade que tem quem a resolve. Ponte e Sousa (2010,
p.30) afirmam que “uma dada questdo constituird um problema ou um exercicio para
um dado individuo, conforme ele disponha, ou nao, de um processo que lhe permita
resolver rapidamente essa questdo. Por isso, num dado momento, uma certa questdao
pode constituir um problema para um certo individuo, mas, num outro momento, nao

passar de um simples exercicio”.

A luz destas afirmagdes sera possivel dizer que existem problemas que sio mais
indicados para a introdu¢do de novos contetidos e existem problemas que sao destinados
a consolidagdo de conceitos ja adquiridos. Para Pdlya, (1978, p. 65) “resolver problemas
¢ uma habilidade pratica, como nadar, esquiar ou tocar piano: vocé pode aprendé-la por
meio de imitagdo e pratica. (...) se voc€ quer aprender a nadar vocé€ tem de ir a 4gua e se

vocé quer se tornar um bom ‘resolvedor de problemas’, tem que resolver problemas”.

Assim, este projeto visa criar, com uma turma do 4.° ano do ensino basico, um
“cantinho de problemas”, onde os alunos poderdo explorar e criar diferentes tipos de
problemas, através de enigmas ou historias, com a intencao de tornar mais significativa

a aprendizagem da matematica, por meio da resolucao de problemas.



Na aprendizagem da matematica, a resolucdo de problemas sdo indispensaveis,
uma vez que permitem que os alunos se posicionem frente a perguntas, tdo comuns no
dia-a-dia e que permitem que pensem por si proprios, facilitando o exercicio do
raciocinio l6gico e ndao apenas o uso padronizado de regras. O Programa de Matematica
(ME, 2013, p.2) afirma que “o gosto e pela redescoberta das relagdes e dos factos
matematicos [...] constitui um proposito que pode e deve ser alcancado através do
progresso da compreensao matematica e da resolucao de problemas”, principalmente se

esta ndo for apresentada como uma finalidade isolada.

Para Lupinacci e Botin (2004, p. 3) a “Resolu¢do de Problemas ¢ um método
eficaz para desenvolver o raciocinio e para motivar os alunos para o estudo da
Matematica” podendo o processo de ensino-aprendizagem ser desenvolvido através de
pequenos desafios, problemas interessantes, que, além de se aproximarem do quotidiano
dos alunos, podem ser explorados e nao apenas resolvidos. Trazer para o contexto de
sala de aula situagdes comuns, que facilmente as criangas se deparam no dia-a-dia
poderd despoletar esse gosto pela Matematica e desmistificar a aversdo que, tdo
comumente, ¢ associada a esta area do saber. Silva, (1997, p.78) postula que ¢
importante que o professor proponha situacdes problematicas e permita que os seus
alunos encontrem as suas proprias solugdes, que se debatam os seus pares, nas mais

variadas situacdes na sala de aula, apoiando a explicitagdo do porqué da resposta e

estando atento a que todas as criangas tenham oportunidade de participar no processo.

A NCTM (2008, p.142) defende que ‘“a capacidade de raciocinar sistematica e
cuidadosamente desenvolve-se quando os alunos sdo estimulados a fazer conjeturas,
quando lhes ¢ concedido algum tempo para procurar provas que confirmem ou refutem
essas conjeturas e quando se lhes pede para explicar e justificar as suas ideias”. Com
base neste raciocinio, podemos considerar que a comunicacao matematica “torna visivel
o raciocinio matematico e que, consequentemente, facilita o desenvolvimento mais
aprofundado da ideia em causa” (/dem, p.148). Foi nesta base que o projeto Cantinho
dos Problemas surgiu, dadas as caracteristicas da turma e a necessidade de tornar a
Matematica uma area com maior ligacdo aos alunos, fazendo com que a resolucao de
problemas e a sua discussdo, feita de uma maneira mais dinamica, se tornasse numa

rotina semanal da turma.



Apesar de o programa do 4.° ano ser muito extenso, a resolu¢do de problemas ¢
um ponto assente em todas as semanas de aprendizagem nas escolas do 1.° ciclo. O
desenvolvimento do pensamento l6gico-matematico ¢ categorico para a compreensao da
realidade que se vive, quando se ligam as acdes pedagodgicas as vivéncias da crianga
(Azevedo & Silva, 1997, p.895), ¢ dai que se produzem as aprendizagens mais
significativas, pois para a crianga este conhecimento torna-se Util e ligado a sua propria
realidade.

Desta forma, foram definidos os seguintes objetivos para o projeto “Cantinho dos

Problemas™:

v Implementar estratégias que promovam a resolugdo de problemas de uma

forma eficaz;

v" Compreender e analisar os processos usados pelas criangas para comunicar

as suas estratégias de resolucao de problemas;

v’ Criagdo de problemas através de histdrias, enigmas e situa¢des do dia-a-

dia;

v' Promover a comunica¢do matematica.



A matematica ¢ trabalhada diariamente na turma, conforme o horario
estabelecido. Neste sentido, aproveitando este horario estabelecido e¢ de forma a
beneficiar o trabalho autobnomo e em pequenos grupos, optou-se por utilizar uma parte
das aulas, dedicadas a esta area, a resolugdo de problemas. Contudo, face a extensao do
programa, nem sempre foi possivel dar este espaco de tempo a este projeto, visto nos

encontrarmos no final do ano letivo, e o tempo ¢ sempre algo que escasseia.

Numa primeira fase, foram apresentados aos alunos alguns problemas que
serviram como consolida¢ao dos conhecimentos efetuados, contemplando os dominios
de Numeros e Operagdes; Geometria ¢ Medida e Organizacao e Tratamento de Dados,
nos quais, divididos em grupos de 4, os alunos dispuseram de alguma autonomia para a
sua realizagdo. Contudo, foi notoria a necessidade constante de apoio, quer na

interpretagdo dos enunciados, quer na aplicagdo de estratégias de resolucao.

I Resolug¢do de Problemas em pequenos grupos

Numa segunda fase, foi solicitado aos alunos que criassem um problema, dentro
de um dos dominios da matematica, para que fosse apresentado a turma e resolvido
pelos diferentes grupos. Foi também reservado um espago de tempo para que estes
apresentassem a sua resolu¢do a turma, expondo as estratégias que utilizaram para
chegar as respetivas solucdes. Esta atividade tornou-se mais proficua, também pela
competitividade inerente a esta faixa etaria, o que desencadeou um ambiente dindmico,

na sala de aula. Os grupos procuravam criar problemas diferentes, buscando aspetos



reais do seu quotidiano, e iniciavam a sua resolu¢ao procurando estratégias diferentes
das que normalmente utilizam. O método de Pdlya, discutido e experienciado numa das
aulas, desencadeou uma competicdo saudavel entre os grupos, dando-se de seguida o

debate acerca das estratégias eleitas.

{zif'ﬁi“
1T a4
4135

Jf-?il ® i *

IT Apresentaciio das estratégias em grupo



Apesar de este projeto ter imprimido alguma dindmica nas aulas de matematica
na turma, nem sempre foi possivel dispor deste tempo semanal, dada a aproximagao das
avaliacoes finais e da urgéncia de se rever todos os conteudos abordados durante o ano
letivo. Este projeto foi, assim, apenas colocado em pratica em 4 semanas deste 3.°
periodo, ou seja, 4 tempos de 45 minutos, que apesar de pouco verificou-se algum
entusiasmo e, sobretudo, diversao durante a aprendizagem na area menos favorita dos

alunos.
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~Anexos

Anexo VIII: Método de Polya
Uma questao problematica!

Um problema matematico¢é uma questdio que pode ser expressa em
linguagem matematica e estudada por métodos matematicos. Um problema matematico
pode ter uma solugdo, diversas solu¢des, ou até mesmo nenhuma solugao.

Atividade 1: Interpretar e resolver problemas

Me¢étodo de Polya

+ Estabelecer uma
relagdo entre os
dadose a questao
formulada,
criando um plano

com passos a

* Entender os dados
e o que se pede no
problema.

12 Passo 22 passo seguir

Compreender Elaborar um
o problema plano

42 passo 32 passo

- Verificar a Aplicarum
solucdo plano

* Verificar se tem * Aplicar o plano,

logica? Posso com concentracao
chegar ao mesmo e paciencia,
com menos registando as
operacgoes? solugdes

Vamos experimentar?

1. Um patio vai ser coberto com placas quadradas de 1m de lado. Se o patio for
retangular com 40m de comprimento ¢ 10m de largura, quantas placas serao
necessarias para o cobrir na totalidade?
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Atividade 2: Desenvolvendo habilidades de solu¢cao de problemas

Criar dados para os problemas: Os problemas apresentam alguns dados e outros devem ser
completados pelos alunos, de modo a tornar possivel a sua resolugéo.

Por exemplo:

1.2.Um patio com 600m”> de 4rea tem de comprimento e de largura
. Quantas placas, de 1m de lado, foram necessarias para cobri-lo?

R:

Atividade 3: Criando problemas matematicos

O aluno devera fazer uma relag@o entre o inicio do enunciado do problema com as informagoes
que ele devera acrescentar ¢ finalizar com uma pergunta para solucionar a questao.

Vamos tentar?
No recreio da escola, existe um campo de futebol.

Quais os dados que fornecemos?

Qual a pergunta que queremos formular?

Resolugio:
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Anexo IX: Problemas apresentados pelos alunos:
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Anexo X: Qutros problemas criados pelos alunos
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