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RESUMO

O presente Relatério de Estagio foi realizado no ambito do Mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, do Departamento de
Ciéncias da Educacdo da Universidade dos Acores. O trabalho que consta neste
relatdrio foi desenvolvido aquando das praticas pedagogicas, na Educacao Pré-Escolar e
no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, referentes as unidades curriculares Pratica
Educativa Supervisionada I e I1.

Este documento, para além de constituir uma reflexdo global sobre o processo
desenvolvido nas ac¢Bes educativas, foca também o estudo da tematica selecionada: O
jogo e o desenvolvimento do raciocinio matematico na Educacdo Pré-Escolar e no
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Com este tema, pretende-se explorar a relacdo do
jogo com o raciocinio matematico e com as restantes capacidades transversais do ensino
da Matematica.

A primeira parte do relatério apresenta uma contextualizagdo fundamentada
sobre as a¢des educativas. Nela inclui-se uma breve discussdo sobre a importancia do
percurso realizado como etapa formativa e caracterizam-se 0s espacos onde decorreram
as préticas pedagogicas. Na segunda parte, apresenta-se o enquadramento tedrico de
suporte ao tema do relatério. Apresenta-se a metodologia utilizada para realizar o estudo
e, por fim, faz-se uma analise reflexiva das tarefas implementadas no Pré-Escolar e no
1.° Ciclo do Ensino Basico, sendo essa analise precedida pela descricao das tarefas.

O trabalho desenvolvido permitiu-nos identificar a importancia do jogo e da
Matematica nos primeiros anos, concretamente no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Nas tarefas realizadas testaram-se as potencialidades do jogo no processo de
ensino e aprendizagem da Matematica. Estas potencialidades evidenciaram-se no
desenvolvimento das capacidades transversais e, consequentemente, na mobilizacéo de
conhecimentos matematicos, na motivacao demonstrada pelas criangas na realizacao das
tarefas propostas, em articulagdo com outra areas/dominios, bem como na promogéo da

autonomia.

Palavras-chave: Estagio; Educacéo Pré-Escolar; Ensino no 1.° Ciclo do Ensino Basico;

Jogos, Raciocinio matematico; Educacdo matematica.



ABSTRACT

This traineeship report was developed under the Master Degree in Preschool and
1% Cycle Basic Education, University of the Azores. The content of the report is a result
of the pedagogical practices in Preschool Education and 1% Cycle of Basic Education in
the "Préatica Educativa Supervisionada 1" and "Préatica Educativa Supervisionada 11"
disciplines and it is a reflection about the practices mainly focused on the study of the
selected subject: The game and the mathematical reasoning development on the
Preschool and 1* Cycle Basics Education. It highlights the importance of the game in
the mathematics learning on the Preschool and 1% Cycle Basics Education. The
potentialities of the use of games in the education process and in mathematical learning
were tested on the tasks performed. It provided feedback about the impact of how the
use of games opened up the practice to mathematical process such as problem solving,
reasoning and communication in the classroom, mobilizing mathematics knowledge and
leverage children motivation. Finally, it showed how the use of games can be used to
promote children's autonomy.

The first part of the report brings forward a fundamental contextualization about
the educational actions. A brief discussion about the formative stage and space
characterization where the pedagogical practices occurred, id made. Then, in the second
part of the document, a theoretical framework retated to the theme in discussion is
presented. It ends with the discussion about the methodology used to carry out the
study, and the analysis and discussion of the implemented actions on the Preschool and

1% Cycle Basics Education.

Key-Words: Phase, Preschool, 1% Cycle Basics Education, Games, Mathematical

Reasoning, Mathematical Education
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INTRODUGCAO

O presente Relatdrio de Estagio define-se, segundo o artigo 9.° do Decreto-Lei
n° 43/2007, de 22 de fevereiro, como uma componente das unidades curriculares
Pratica Educativa Supervisionada | e Il, tendo sido realizado no &mbito do Mestrado
em Educagdo Pre-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, curso da
responsabilidade do Departamento de Ciéncias da Educagdo da Universidade dos
Acores.

De acordo com a alinea i) do artigo 2.° do Regulamento dos Mestrados da
Universidade dos Acores, o conteldo deste trabalho consiste em descrever de forma
critico-reflexiva o percurso formativo da mestranda e a sua prética pedagogica, na
Educacdo Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Para além disso,
também consiste em aprofundar a tematica selecionada aquando da elaboracdo do
Projeto de Relatorio de Estagio, O jogo e o desenvolvimento do raciocinio matematico
na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, e refletir sobre como este foi
explorado no decorrer na acdo educativa, centrando-se em algumas das tarefas
implementadas no dominio/area de Matematica.

A escolha desta tematica teve por base a constatacdo de que a Matematica, para
muitas criancas, é vista como uma disciplina dificil, memorizada, repetitiva, sem
interesse e sem utilidade. Consequéncia de um ensino transmissivo, diretivo e
tradicional, na qual o que se valoriza é a memorizacdo de procedimentos e contetidos
através da simples repeticdo de exercicios. E por, cada vez mais, se verificar um
insucesso consideravel nesta area.

Para romper com esta realidade, € necessario que os educadores/professores
mudem as suas conce¢des sobre o ensino da Matemética e que adotem estratégias
diversificadas e estimulantes, para que as criancas tenham interesse e gosto em aprender
esta disciplina. Também é importante atribuir aos jovens um papel ativo no seu
processo de ensino e aprendizagem, promovendo a autonomia no seu préprio trabalho.

Deste modo, sabendo que a Matematica revela uma extrema importancia quer no
contexto escolar como no dia a dia das criangas, optou-se por explorar 0 jogo nas
praticas pedagdgicas, na tentativa de mudar a ideia de que sO se aprende Matematica
memorizando e repetindo exercicios. Sendo assim, ndo menosprezando estes
procedimentos matematicos, partiu-se do principio que através do ladico é possivel as

criancas alcancarem competéncias matematicas que "(...) envolvem o conhecimento dos



conceitos matematicos, modos de representar e utilizar, as conexdes com outros
conceitos j& tratados, o dominio dos procedimentos e a resolugdo de problemas e formas
de raciocinar e comunicar” (Ministério da Educacdo [ME], 2007, p. 12).

Neste sentido, tendo em conta 0 que se propds estudar, focou-se a atencdo no
desenvolvimento do raciocinio matemético, aquando da implementacdo dos jogos na
acdo educativa, com o intuito de demonstrar que, através deste recurso, as criangas
podem trabalhar os principais temas matematicos e desenvolver as capacidades
transversais do ensino da Matematica, com prazer e motivacdo. Entendemos que, ao
desenvolver a capacidade de raciocinar, desde cedo, as criancas compreenderdo melhor
a importancia da Matematica para a vida quotidiana e ganhardo "ferramentas" para as
restantes areas curriculares.

Relativamente a organizacdo deste Relatorio de Estagio, este encontra-se
dividido em duas partes.

A primeira parte refere-se a uma contextualizagdo fundamentada sobre as agdes
educativas e esta subdivida em dois capitulos.

O capitulo 1, intitulado "Formacdo inicial e continua dos educadores e
professores no contexto da agdo educativa”, reflete sobre a importancia do percurso
realizado, pela mestranda, articulando-o com um enquadramento tedrico acerca da
formacdo inicial e continua dos educadores e professores. Apresenta também os
processos formativos (observacéo, planificacdo e avalia¢do) e os documento norteadores
que foram utilizados durante as préaticas pedagdgicas.

O capitulo 2, "Acédo educativa", caracteriza 0 espago e 0S grupos de criancas,
como forma de contextualizar o ambiente educativo onde decorreram 0s estagios, na
Educacao Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

A segunda parte do presente trabalho contém mais quatro capitulos que
abordam as questdes mais praticas, desenvolvidas aquando da acdo educativa,
centrando-se no tema a que nos propusemos desenvolver.

O capitulo 3, "Enquadramento tedrico”, como o titulo indica, trata de uma
revisdo bibliografica relativamente a tematica principal deste relatério, O jogo e o
desenvolvimento do raciocinio matematico na Educacgéo Pre-Escolar e no Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, em que real¢a a importancia da Matematica nos primeiros anos
da inféncia, apresenta cada uma das capacidades transversais do Ensino da Matematica,
explora as potencialidades do jogo em contexto de sala de aula e aprofunda a relagéo



deste recurso na disciplina de Matematica, bem como a promogdo da autonomia atraves
das atividades ludicas.

O capitulo 4 apresenta os procedimentos metodoldgicos aplicados e
desenvolvidos, durante e depois dos estagios, com o intuito de analisar e refletir sobre
as praticas pedagodgicas. Nele se apresentam as perguntas de partida e os objetivos
gerais e especificos que nortearam a agdo educativa e a elaboracdo do Relatério de
Estagio.

O capitulo 5 descreve as tarefas, selecionadas de acordo com a tematica,
implementadas na Educac&o Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

O capitulo 6 apresenta a analise realizada as tarefas implementadas na acéao
educativa e uma reflexdo alargada, como forma de dar resposta as questdes de partida.

O presente Relatério de Estagio termina com algumas consideracdes finais, onde
se sintetiza e reflete sobre todo o trabalho desenvolvido desde da formacéo inicial até,
inclusive, as préaticas pedagdgicas, na Educacao Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do

Ensino Basico.



PARTE | - CONTEXTUALIZAGAO DA AGAO EDUCATIVA

CAPITULO 1 - FORMAGAO INICIAL E CONTINUA DOS EDUCADORES E PROFESSORES NO
CONTEXTO DA AGAO EDUCATIVA

Este capitulo pretende dar a conhecer, de forma global, o processo de formagéo
da mestranda, quer no ambito tedrico como pratico. Neste serd apresentado um
enguadramento teorico sobre a formacdo inicial e continua de educadores e professores,
reportando, sempre que se mostre pertinente, a experiéncia da formanda e refletindo
sobre o perfil do educador/professor. Serdo realgados os processos formativos que
foram estudados em termos tedricos e, mais tarde, implementados no decurso dos
estagios (observacdo, planificacdo e avaliacdo), bem como os documentos norteadores
das praticas pedagogicas, na Educacdo Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino

Bésico.

1.1 - Formacéo de educadores e professores

Na perspetiva de Cunha (2008), a formacdo de educadores e professores € um
processo de aprendizagem complexo, dindmico e continuo, e abrange diversos
mecanismos que ensinam a aprender a ensinar. Esta formacao visa preparar os futuros
profissionais para exercerem da melhor forma a profissdo e adequarem a sua atividade
de docéncia aos discentes.

A complexidade caracteriza este processo, dado que engloba dimensdes teoricas
e praticas, articuladas entre si. Este tem-se revelado um processo dindmico, ao longo
dos anos, consequéncia de fatores de natureza social, economica, politica, tecnologica,
cientifica, entre outros. Segundo Cunha (2008), é fundamental "a manutencdo de
principios éticos, didaticos, principios de reflexdo" (p. 102).

Por outro lado, é fundamental apostar-se também numa formagéo continua pelo
facto de existir uma preocupagdo constante dos educadores e professores em
acompanhar a evolucdo da sociedade, adquirindo e desenvolvendo determinadas
competéncias, com o intuito de responder as necessidades e exigéncias das criangcas — 0
futuro da nossa sociedade. Mas, voltemos a formacéo inicial de professores.

Atendendo a especificidade deste processo, ha ja algum tempo que a formacéo
inicial de educadores e professores tem vindo a ser, cada vez mais, alvo de estudos para

tentar combater "algumas dificuldades de adaptacdo e contextos/situacOes educativas



menos comuns e imprevisiveis, caracteristicas das dindmicas e dos sistemas
educativos/formativos actuais” (Oliveira, 1996, citada por Cunha, 2008, p. 103).

Portanto, este processo de formacdo tem sido repensado, tendo em conta o
triangulo pedagdgico de Houssaye (1988, citado por NAvoa, Hameline, Sacristan,
Esteves, Woods & Cavaco, 1991): saber-professor-aluno. A formagdo inicial de
educadores e professores, ao focar-se na relagdo entre professor-saber e aluno-saber,
isto é, nos conhecimentos cientificos e nas técnicas pedagogicas descentraliza a sua
atencdo na relacdo professor-aluno. No entanto, ndo se pode descurar a relagédo
professor-aluno, porque visa facilitar o processo de ensino e aprendizagem quer dos
formandos, futuros educadores e professores, quer das criangas, consoante a realidade
em que ambos estdo inseridos.

Segundo Langford (1989, citado por Noévoa et al.,, 1991), como futuros
educadores e professores temos que ter em conta que o "ensino é uma pratica social, ndo
sO porque se concretiza na interac¢do entre professores e alunos, mas também porque
estes actores reflectem uma cultura e contextos sociais a que pertencem” (p. 66).

De acordo com Novoa et al. (1991), "a imagem da profissionalidade ideal é
configurada por um conjunto de aspetos relacionados com os valores, os curriculos, as
praticas metodoldgicas ou a avaliacdo" (p. 67). Constatamos que a formacéo inicial e
continua de educadores e professores compreende no seu processo o desenvolvimento
de competéncias a nivel pessoal e social.

Neste sentido, Delors et al. (1998), no Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre a Educacdo para o século XXI, intitulado Educagdo: um tesouro a
descobrir, preconiza que a Educacdo ndo s6 deve mobilizar de "forma macica e eficaz,
cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva, pois
sdo as bases das competéncias do futuro" (p. 89), mas também deve proporcionar
orientacOes para agir num "mundo complexo e constantemente agitado™ (p. 89). Para
colmatar estas necessidades, os autores destacam quatro principios que suportam o
processo de ensino e aprendizagem, a saber:

aprender a conhecer, isto é adquirir 0s instrumentos da compreensao; aprender a
fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; finalmente
aprender a ser, via essencial que integra os trés precedentes. (p. 90)

Posto isto, e fazendo referéncia a formacdo inicial da mestranda, tanto na

licenciatura como no mestrando, destaca-se a complexidade, a dindmica e a



continuidade deste processo, entendendo, de uma forma global, porque € que a teoria
estd fortemente ligada a préatica e de que modo os fatores que condicionam a evolugao
da sociedade influenciam o papel e a acdo dos educadores e professores.

Assim sendo, inicialmente, numa primeira fase deste processo de formagéo
realga-se a importancia da teoria, que nos remete para a competéncia do saber. Nesta
etapa a mestranda, adquiriu conhecimentos cientificos das diversas &reas curriculares,
bem como no @mbito pedagogico, didatico e metodoldgico. Também foram alvo do seu
estudo a psicologia do desenvolvimento da aprendizagem, as expressdes, a formacéo
pessoal e social, as tecnologias da informacgdo na educacdo, a historia e a filosofia da
educacdo, entre muitas. Embora, em algumas destas unidades curriculares, o contacto
com a realidade tenha sido reduzido ou representado hipoteticamente, cada uma delas,
contribuiu para suportar a pratica pedagogica e desenvolver 0s processos cognitivos.

Contudo, € na componente préatica, tanto na Educacdo Pré-Escolar como no
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, que surgem as dificuldades em gerir tudo o que
se aprendeu, na tentativa de adequar o processo de ensino e aprendizagem, as mutacdes
da sociedade e as necessidades das criangas.

Verifica-se que o educador/professor assume dois papéis. O primeiro, segundo
Cro (1998), traduz-se "num saber, saber-fazer, sentir, ser em experiéncias e valores
vividos e a viver pelo educador/professor" (p. 16). O segundo implica o confronto com
"esta visdo tedrica do papel do educador [/professor] com as exigéncias da realidade"
(p. 16). Ainda a mesma autora refere que a funcdo do educador e do professor persiste
em educar, ensinar, formar e orientar, no entanto, a acdo destes profissionais tem sido
adaptada em funcéo das transformaces da sociedade.

Novoa et al. (1991) acrescenta que, atualmente, se estd a atribuir mais
responsabilidade ao papel do educador e do professor:

O professor ndo pode afirmar que a sua tarefa se reduz apenas ao dominio
cognitivo. Para além de saber a matéria que lecciona, pede-se ao professor que
seja facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de
grupo, e que, para além do ensino, cuide do equilibrio psicoldgico e afectivo dos
alunos, da integracdo social, (...) a tudo isto pode somar-se a atencdo aos alunos
especiais integrados na turma. (p. 100)

Nesta perspetiva, a mestranda ao contactar com a realidade, fruto da pratica
pedagogica intrinseca na sua formacao inicial, reconheceu que esta ndo se limitava sé

em debitar e aplicar os saberes, e desenvolver 0s processos cognitivos. Era necessario



articular o saber-fazer, saber-ser e saber-fazer-ser, facilitando e adequando o processo
de ensino e aprendizagem, de forma a promover junto das criangas experiéncias de
aprendizagem significativas, pois para a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE,
2005, art. 7°, alinea a), como futuros ou atuais profissionais, devemos:
assegurar uma formagéo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta
a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de
raciocinio, memoria e espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade
estética, promovendo a realizagdo individual em harmonia com os valores da
solidariedade social. (p. 3)

Assim sendo, no ambito do saber-ser evidenciam-se 0s principios éticos,
deontoldgicos e axiologicos que sdo adquiridos, pelo formando desde muito cedo e ao
longo da vida. Como refere Medeiros (2009), "¢, desde logo, na familia que comecamos
a aprender muitas das dimensdes que nos vao constituindo e fazendo de nds pessoas 0
gue somos e que vamos sendo” (p. 65).

Neste sentido, € essencial primeiro saber-ser e depois saber-fazer-ser, uma vez
que "a relacdo da educacdo com os valores deriva, portanto, da estrutura constitucional
do préprio homem, que € para si mesmo eminentemente valioso, sendo
consequentemente valioso 0 processo da sua formacdo e aperfeicoamento”
(Patricio,1993, citado por Medeiros, 2006, p. 52). No entanto, para saber-fazer-ser cabe
ao educador e professor desenvolver a consciéncia civica, ética e moral das criangas e
para tal, Medeiros (2005, citado por Medeiros, 2006) considera que:

é fundamental estruturar os espagos formais e informais da escola de modo
gue os alunos se possam desenvolver em termos integrais. A vivéncia plena da
escola deve proporcionar a aquisicdo critica e criativa dos conhecimentos,
proporcionar o desenvolvimento das capacidades e competéncias, bem como
desenvolver e estruturar valores e atitudes. S6 assim os alunos podem

desenvolver-se como pessoas, como cidaddos e como futuros profissionais.

(p. 83)
Em sintese, para promover um ensino e aprendizagem de socializacdo, €

importante que os educadores e professores, quer em formacéo quer no ativo, conhegam
as culturas sociais e filoséficas em que as criangas se encontram, para poder ir ao
encontro das mesmas e que, consequentemente, as vao aperfeigoando.

Consideramos que é na competéncia do saber-fazer que se verifica a articulagdo
com os outros saberes, ou seja, foi nesta fase da pratica pedagdgica que a mestranda, ao

contactar diretamente com a realidade, se confrontou com a importancia do papel do



educador/professor como facilitador da aprendizagem e da reflexddo, dadas as
caracteristicas pessoais e sociais heterdgenas do grupo/turma e de cada crianga, que no
capitulo seguinte se encontram descritas mais pormenorizadamente.

Assim sendo, de acordo com Cadima, Gregorio, Pires, Ortega, Horta e Santos
(1997),

a aceitacdo da diversidade e pluralismo exige, naturalmente, o desenvolvimento
de uma pedagogia diferenciada que valorize o sentido, social das aprendizagens,
que permita gerir as diferengas de um grupo, no seio do proprio grupo e, através
das capacidades que cada membro desse grupo tem. (p. 14)

Nesta perspetiva, Melo (2011) refere que ao atender as caracteristicas
individuais das criangas, inevitavelmente, recorremos a uma diferenciacdo pedagdgica,
com o propésito de promover aprendizagens integradoras e significativas. Note-se que
"diferenciar o ensino passa por organizar as actividades e as interac¢fes, de modo a que
cada aluno seja frequentemente confrontado com situacdes didaticas enriquecedoras,
tendo em conta as suas caracteristicas e necessidades pessoais” (Cadima et al., 1997,
p. 14). Pois ja as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE, ME,
1997) preconizam que "o conhecimento da crianga e da sua evolugdo constituiu um
fundamento da diferenciacdo pedagdgica que parte do que esta sabe e € capaz de fazer
para alargar os seus interesses e desenvolver as suas potencialidades™ (p. 25).

Neste sentido, diferenciar o ensino exige ao educador/professor a funcdo de
facilitar a aprendizagem as criangas, mas tambem de refletir sobre a sua agdo. Para
Zabalza (1993, citado por Damido, s.d,),

h& uma grande diferenca entre o professor que actua na aula sabendo porque
razdo faz isto e aquilo, sabendo qual é o contributo para o desenvolvimento
global do aluno face ao seu progresso no conjunto das matérias, etc. e aquele
outro professor que pura e simplesmente, cumpre o programa. (p. 44)

Heath (1997) e Hunt (1978), citados por Simdes (1996) e partindo dos estudos
que realizaram, sublinham "a importancia do sujeito ser sensivel as necessidades dos
alunos, de estabelecer relagbes de reciprocidade e de ser capaz de reflexibilidade™
(p. 129).

Segundo Cunha (2008), entende-se entdo que o educador/professor reflexivo
deve possuir "um conhecimento cientifico, técnico, rigoroso, profundo e uma
capacidade de questionamento, de analise e de resolucdo de problemas” (p. 74). Na

perspetiva de Oliveira (1996, citado por Cunha, 2008), a reflex@o sobre a a¢do consiste



em consciencializa-los da mesma, com o intuito de melhorarem o processo de ensino e
aprendizagem e, consecutivamente, aperfeicoar essa agéo.

Em suma, concluimos que a formacdo inicial de educadores e professores
assume uma responsabilidade, ao proporcionar as principais ferramentas para a pratica,
como a transmissdo dos conhecimentos cientificos e das técnicas pedagogicas. Porém,
este processo também depende em grande parte do formando, isto €, da forma como ele
utiliza estas ferramentas, como ele age, incluiu e organiza as suas capacidades,
refletindo sobre onde, a quem, como, 0 qué e porqué ensinar, sempre com 0 intuito de
dar resposta as necessidades das criancgas (Simdes, 1996).

Contudo, esta formacdo ndo é estatica, pois € um processo que requer
atualizacOes e adaptacdes, sugeridas quer pela evolucdo da sociedade, quer pela troca de
ideias com outros docentes, quer até mesmo pelas proprias experiéncias, com 0
proposito de melhorar o ensino e a aprendizagem e no qual se enquadra a ideia de
formacéo continua. Como refere Arroteia (1991b, citado por Cunha, 2008),

a formacgéo continua tem como finalidade garantir a qualidade da educacéo e do
ensino através da melhoria das competéncias profissionais dos docentes -
actualizacdo de conhecimento, desenvolvimento de competéncias profissionais,
progressao, intercomunicabilidade, mobilidade na carreira docente, reconversdo
profissional e especializacdes profissionais. (p. 146)

Uma das formas de dar-se continuidade a formacdo de educadores/professores é
atendermos & importancia dos processos formativos, "ferramentas" imprescindiveis para
0 processo e aprendizagem continuo. Estes processos formativos serdo apresentados no

capitulo seguinte.

1.2 - Processos formativos na acao educativa

Neste topico visamos apresentar os processos formativos indissociaveis e
indispensaveis na acdo educativa, sdo eles: a observacgdo, a planificacdo e a avaliagéo.
Estes foram objeto da nossa atencdo no ambito da formacdo inicial e posteriormente
desenvolvidos aquando das praticas pedagdgicas na Educacdo Pré-Escolar € no Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Baésico.

1.2.1 - Observacéao

O primeiro periodo das praticas educativas, tanto no Pré-Escolar como no 1.°
Ciclo do Ensino Basico, foi destinado a observagdo. Este consistia em observar a rotina

e as dindmicas quer na sala de atividades, quer na sala de aula, conhecer os interesses,



capacidades e limitagdes das criangas, entre outros elementos que nos permitisse
planificar experiéncias de aprendizagens apropriadas. De facto, segundo Dias (2009),
devemos observar "para conhecer, para intervir adequadamente” (p. 28).
Na perspetiva de Estrela (1986), este processo ajuda o educador/professor
a reconhecer e identificar fendmenos; apreender relagdes sequenciais e causais;
ser sensivel as reagBes dos alunos; pdr problemas e verificar solucGes; recolher
objectivamente a informacdo, organiza-la e interpreta-la; situar-se criticamente
face aos modelos existentes; realizar a sintese entre teoria e pratica. (p. 62)

Por outro lado, para as OCEPE (ME, 1997), este processo de observacdo é
essencial, dado que funciona como a "base do planeamento e da avaliacdo, servindo de
suporte a intencionalidade do processo educativo™ (p. 25). Neste sentido, entendemos
que é necessario observar, para nos integrarmos da realidade das criancas e as
conhecermos, a fim de podermos planificar atividades consoante as suas caracteristicas
individuais e socais. Tal como referem as OCEPE (ME, 1997), é importante

observar cada crianca e o grupo para conhecer as suas capacidades, interesses e
dificuldades, recolher as informagdes sobre o contexto familiar e 0 meio em que
as criangas vivem, sdo praticas necessarias para compreender melhor as

caracteristicas das criancas e adequar o processo educativo as necessidades.

(p. 25)
Para Dias (2009), "a observacdo no contexto de sala de actividades [/sala de

aulal é uma estratégia privilegiada que permite captar 0 processo de
desenvolvimento/aprendizagem da crian¢a” (pp. 29-30). Portanto, é através da
observacao que o educador/professor obtém dados importantes sobre as aprendizagens
da crianga. Estes dados, ao serem analisados, contribuem para a reflexdo dos processos
desenvolvidos e a desenvolver, visando aperfeicoar e/ou adaptar experiéncias de
aprendizagem. Invocando novamente as OCEPE (ME, 1997), ‘"trata-se
fundamentalmente de dispdr de elementos que possam ser periodicamente analisados,
de modo a compreender o processo desenvolvido e os seus efeitos na aprendizagem de
cada crianga™ (p. 25).

Em suma, e segundo Dias (2009), podemos afirmar que "o conceito de
observagdo pode ser entendido como um processo de recolha de informagdo como via
de acesso a representacdo da realidade” (p. 28).

Existem no entanto duas regras que devem ser seguidas no processo de

observacdo. A primeira é que o manancial de informacdo recolhida dos aspetos
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observados deve ser posteriormente selecionado para facilitar a sua analise, permitindo
desta forma melhorar a qualidade educativa (Dias, 2009). A outra é garantir que essa
observacao direta se prolonga no tempo, de forma a que se possam adquirir dados mais
precisos sobre o desenvolvimento da crianga (Oliveira-Formosinho, 2002).

Durante o estagio, a recolha dos dados foi efetuada através da observacao direta,
com 0 apoio de instrumentos de observagdo, construidos pelo nicleo de estagio e
também pela consulta dos seguintes documentos letivos: Projeto Educativo da Escola
(PEE), Plano Anual Atividades (PAA), Projeto Curricular do Grupo (PCG), Projeto
Curricular da Turma (PCT) e Projeto Curricular da Escola (PCE). Estes documentos
foram disponibilizados via Internet ou através da educadora/ professora cooperante.

Esta prolongou-se ao longo de todo o estagio, permitindo-nos adequar o
processo de ensino e aprendizagem das criancas, indo ao encontro dos seus interesses e

necessidades.

1.2.2- Planificacéo

Outro instrumento que esta incluido nos processos formativos é a planificagéo.
O préximo passo de um educador/professor € planificar. Neste sentido, no decorrer da
préatica pedagdgica no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, para planificar a
mestranda teve em conta as caracteristicas individuais e coletivas das criancas.

Segundo Formosinho, Katz, MacClellan e Lino (2003), citados por Dias (2009),
0 ato de planificar deve abranger os elementos observados, desde 0s interesses e
desejos, motivacOes, capacidades, dificuldades e necessidades das criancas, entre outros,
que nos possibilitem adaptar a acdo educativa face as especificidades da crianca e do
grupo/turma. As OCEPE (ME, 1997) acrescentam ainda que planear o processo
educativo das criancas, tendo por base as suas caracteristicas pessoais e sociais,
promove aprendizagens diversificadas e significativas.

Dias (2009) sublinha que "planificar pode ser entendido como uma forma de
organizar o trabalho e tempo. O desenhar, desenvolver, projectar, delinear, tragar um
plano, prever/imaginar acontecimentos/situagdes, arquitecturar um plano de accdo”
(p. 29). Para Cro (1998), a fungéo da planificagéo é ajudar o educador/professor a tomar
decisbes para conseguir da melhor maneira adaptar estratégias que facilitem o processo
e aprendizagem das criangas.

Ao analisar o histérico das praticas pedagdgicas que foram desenvolvidas, a

mestranda considera que a planificagdo foi um processo extremamente relevante.
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Funcionou como um guido, que conduzia e organizava as suas intervencdes. Era uma
previsdo do que se iria fazer, tendo em conta as atividades, a duragdo, 0S recursos
didaticos e as competéncias que pretendia que as criancas adquirissem. Contudo, ndo
podiamos considera-la rigida, mas sim flexivel. Este aspeto foi muito importante e é
referido por Shavelson e Stern (1981, citados por Damido, s.d) quando apontam que "a
planificagdo pode ser contraproducente se os professores a tornarem rigida e nédo
adaptarem a sua aula as necessidades dos alunos™ (p. 26).

No decorrer das intervencBes, € natural que as reacdes das criancas sejam
diversificadas, o que imprime consideravel dinamismo as praticas. As motivagdes, 0s
interesses, as capacidades e dificuldades, ao longo do processo educativo vao-se
modificando. Como futuros educadores e professores temos que ter consciéncia que por
mais que prevejamos situacdes, davidas, sugestbes, entre outros aspetos, por parte das
criancas, pode sempre eventualmente ocorrer algo inesperado. Logo, cabe a nds ter a
flexibilidade de adaptar e adequar as planificagdes em funcdo desses acontecimentos.
Como refere Arends (1999), "as planificacbes para um dia especifico séo influenciadas
pelo que aconteceu anteriormente e, por seu turno, influenciarao as planificacGes para 0s
dias e semanas que se seguem"” (p. 54).

Tal como preconizam as OCEPE (ME, 1997),

planear implica que o educador reflita sobre as suas intengdes educativas e as
formas de as adequar ao grupo, prevendo situacGes e experiéncias de
aprendizagem e organizando 0s recursos humanos e materiais necessarios a sua
realizacdo. O planeamento do ambiente educativo permite as criangas explorar e
utilizar espagos, materiais e instrumentos colocados & sua disposigéo,
proporcionando-lhes interacgdes diversificadas com todo o grupo, em
pequenos grupos e em pares, e também a possibilidade de interagir com outros
adultos. Este planeamento terd em conta as diferentes areas de conteido e a sua
articulacdo, bem como a previsdo de varias possibilidades que se concretizam

ou modificam, de acordo com as situacbes e as propostas das criancas.

(p. 26)
Assim sendo, ao longo das intervencdes, as planificacbes foram sendo ajustadas

consoante a dinamica dos elementos observados através das criangas. A mestranda
sentia necessidade de adotar estratégias e de recorrer a outros recursos que facilitassem
0 processo de ensino e aprendizagem das criangas, com o proposito de colmatar as suas

dificuldades e indo ao encontro dos seus interesses.
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1.2.3 - Avaliagéo

A avaliagdo é um processo, igualmente importante, quer na formagdo como na
profissdo docente, salvaguardando as especificidades inerentes a cada situacdo. Segundo
Rolddo (2003, citado por Dias, 2009), a avaliacdo em educacdo "é um conjunto
organizado de processos que visam 0 acompanhamento regulador de qualquer
aprendizagem pretendida, e que incorporam por isso mesmo, a verificagdo da sua
consecucdo™ (p. 28). Nesta perspetiva, Boggino (2009) preconiza que

a avaliacdo € algo benéfico e inevitavel no processo de ensino. Benéfico porque
possibilita a realizagéo de intervengdes pedagogicas ajustadas as possibilidades
de aprendizagem e conhecimentos dos alunos, e inevitavel, porque o mero facto
de se estar na sala de aula, escutando e observando a producéo de determinado
aluno, supGe realizar apreciacfes e valorizagGes, com base em determinados
critérios. (p. 82)

Entendemos que a avaliagdo consiste num processo que visa informar o
educador/professor e as proprias criangas do evoluir do processo de aprendizagem e do
desenvolvimento das mesmas (em termos de capacidades e dificuldades). Mas também
permite ao docente a compreensdo e consciencializacdo das deficiéncias na organizacao
do seu ensino, possibilitando o seu reajustamento. Estas percecdes para os profissionais
da educacdo contribuem para o melhoramento da sua acdo educativa e,
consequentemente, favorece o processo de ensino e aprendizagem dos discentes.

Segundo Arends (1999), o ato de avaliar faz parte da funcdo do educador e
professor. Este consiste na recolha e na sintetizacdo de informacgdes sobre os seus
discentes e sobre a agdo educativa. A recolha pode ser efetuada de forma formal (por
exemplo testes e trabalhos de casa) ou informal (observaces, didlogos, etc.). Ainda o
mesmo autor refere que "a maioria de especialistas em avaliagdo fala em termos de
avaliagOes formativas ou sumativas, dependendo do uso da informagdo avaliagdo™ (p.
229).

Serpa (2010) defende que, enquanto a avaliacdo "formativa procura a verificagdo
do dominio, ou ndo, de todos os assuntos leccionados, a sumativa pretende determinar
até que ponto sdo dominados os objectivos mais amplos do programa” (p. 33). Arends
(1999) acrescenta que a avaliagdo formativa decorre antes ou durante a lecionacdo e a
avaliacdo sumativa é implementada apos a lecionacao.

No ambito das praticas pedagdgicas no Pré-Escolar e no do 1.° Ciclo do Ensino

Basico, a avaliacdo para além de ter sido efetuada através da observacao direta, também
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foi realizada através do preenchimento dos instrumentos de avaliacdo, nomeadamente as
listas de verificacdo e as grelhas das metas de aprendizagem.

A utilizag&o dos instrumentos de avaliacdo é fundamental para registar de forma
sistematica as aprendizagens das criangas. Salientamos que estes foram partilhados no
nacleo de estagio, visando "uma gestdo mais adequada do estado das aprendizagens e
realizacBes dos alunos e dos processos de ensino que o professor deverd utilizar ou
corrigir para o bom éxito e cooperacdo, indispensavel ao sucesso, dos alunos e dos
professores™ (ME, 2004, p. 25).

Na Organizacdo Curricular e Programas do Ensino Bésico — 1° Ciclo (OCPEB,
ME, 2004), refere-se que "a avaliacdo (...) centra-se na evolugdo dos percursos escolares
através da tomada de consciéncia partilhada entre o professor e o aluno, das maultiplas
competéncias, potencialidades e motivacdes manifestadas e desenvolvidas, diariamente,
nas diferentes areas que o curriculo integra” (p. 25). Assim sendo, os instrumentos de
avaliacdo tinham como proposito avaliar as capacidades e dificuldades das criangas no
desenvolvimento das competéncias pretendidas. Se as competéncias ndo fossem
atingidas procediamos a uma reflexdo para apurar o porqué, ponderando e adaptando

estratégias facilitadoras para as criancas, visando o alcance dessas competéncias.

1.3 - Documentos orientadores da acéo educativa na Educacéo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Neste topico pretende-se dar a conhecer os documentos que nortearam a acdo
educativa da mestranda, tanto no Pré-Escolar como no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Em ambos os niveis de ensino, respetivamente, no ambito da Pratica Educativa
Supervisionada | (PES 1) e da Préatica Educativa Supervisionada Il (PES 1), e
posteriormente a0 momento destinado & observacdo, elaboramos o Projeto Formativo
Individual (PFI). Este consistiu no apuramento de uma problematica, na caracterizagdo
dos elementos observados e no esbogo das macroestratégias a desenvolver, ao longo das
praticas pedagdgicas. Para a realizagdo do mesmo, como anteriormente ja foi referido,
recorremos a consulta dos instrumentos letivos (PEE, PCE, PAA, PCG e PCT). O PFI
permitiu-nos ndo sé projetar um plano para dar resposta ao problema destacado, mas
também possibilitou-nos ponderar eventuais metodologias, para as intervengoes
pedagdgicas, respeitando as tematicas/contetdos a abordar e tendo por base as
especificidades das criangas e 0 seu ambiente educativo.
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As sequéncias didaticas também desempenharam uma fungdo orientadora das
intervencbes pedagogicas. Em cada uma delas, apresentdvamos a planificagdo e
justifichvamos as opc¢des tomadas, a nivel das experiéncias de aprendizagem, das
estratégias, dos recursos, etc. Podemos afirmar que estes documentos constituiam uma
preparacdo prévia das nossas intervengdes. Por exemplo, ndo bastava construir os
materiais, era igualmente importante saber como, em que contexto, para quem e para
qué construi-los. Aplicava-se 0s mesmos fatores aos restantes aspetos metodoldgicos.
Foi, assim, fundamental analisar em profundidade os documentos onde se definiam as
competéncias e se formulava os descritores de desempenho que se pretendia que as
criangas alcangassem.

Neste sentido, para definir as competéncias guiamo-nos pelo Curriculo Regional
da Educacdo Basica (CREB, Direcdo Regional da Educacdo e Formacdo [DREF],
2011). Segundo o Decreto Legislativo Regional n°® 15/2001/A, que consta no CREB, o
curriculo regional é "o conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos
alunos que se fundamentam nas caracteristicas geograficas, economicas, sociais,
culturais e politico-administrativas dos Acores” (p. 4).

No que concerne a formulacdo dos descritores de desempenho, respetivamente
para cada pratica pedagdgica, orientamo-nos pelas Metas de Aprendizagem para a
Educacdo Pre-Escolar e para o Ensino Béasico (ME, 2010). Ndo sendo um documento
normativo, a verdade é que se apresenta bastante pertinente e atual, particularmente no
ambito do Pré-Escolar, uma vez que as OCEPE (ME, 1997) contam com praticamente
20 anos de existéncia. As Metas de Aprendizagem (ME, 2010) visam apoiar o trabalho
dos educadores e professores, no que diz respeito a gestdo do curriculo e a preparagédo
das atividades.

Um dos principais documentos que norteou a a¢do educativa da mestranda, na
Educacao Pré-Escolar foram as OCEPE (ME, 1997). Estas sdo definidas como

um conjunto de principios para apoiar o educador nas decisdes sobre a sua
pratica, ou seja, para conduzir o processo educativo a desenvolver com as
criangas. (...) [Sdo] uma referéncia comum para todos os educadores da Rede
Nacional de Educacéo Pré-Escolar e destinam-se & organiza¢do da componente
educativa. (p. 13)

A interveniente também consultou algumas brochuras para a Educagdo Pré-
-Escolar publicadas pelo Ministério da Educacdo (Sim-Sim, Silva e Nunes, 2008; Mata,
2008; Castro e Rodrigues, 2008; Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008).
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Na ac¢do educativa referente ao 1.° Ciclo do Ensino Bésico, no que diz respeito as
areas de Estudo do Meio e das Expressdes Plastica, Dramatica, Musical e Fisico-
-Motora, a mestranda recorreu ao documento OCPEB (ME, 2004). Estas éareas
"implicam que o desenvolvimento da educacdo nas escolas (...) constitua uma
oportunidade para que os alunos realizem experiéncias de aprendizagens activas,
significativas, diversificadas, integradas e socializadoras que garantam, o direito ao
sucesso escolar de cada aluno” (p. 23). Relativamente as disciplinas de Lingua
Portuguesa e de Matematica, tendo consciéncia das diversas alteragdes curriculares ao
longo dos ultimos anos, a estagiaria regeu-se pelos programas mais recentes,
respetivamente pelo Programa de Portugués do Ensino Bésico (ME, 2009) e pelo
Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2007). Tivemos também o cuidado de
recorrer ao documento que substituiu, em 2013, o Programa de Matematica de 2007 e as
respetivas Metas Curriculares (Ministério da Educacdo e Ciéncia [MEC], 2013). No que
concerne a area de Cidadania, a interveniente norteou-se pelo Referencial: Area de
Formacdo Pessoal e Social e Area Curricular ndo Disciplinar de Cidadania (DREF,
2010).
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CAPITULO 2 - ACAO EDUCATIVA

Este capitulo visa contextualizar o ambiente educativo da pratica pedagogica, na
Educacdo Pre-Escolar (2012/2013) e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(2013/2014), que decorreram, respetivamente, no ambito das unidades curriculares
PES I e PES II.

As caracterizacBes, abaixo descritas, foram efetuadas nos dias destinados a
observacao, tendo por base a observacdo direta, com o suporte de instrumentos de
observacao, previamente construidos e depois preenchidos e também a consulta dos
instrumentos letivos, designadamente o PEE, disponibilizado na Internet, e o PCE, o
PAA, 0 PCG e o PCT, facultados pela educadora/professora cooperante, para leitura.

E relevante referir que nestas caracterizacbes, somente, serdo mobilizadas
informacdes pertinentes, que eventualmente a mestranda ponderou nas planificacdes das
experiéncias de aprendizagem ou mencionou durante as intervencdes pedagdgicas,
tendo sempre em conta as tematicas e conteudos impostos pela educadora/professora
cooperante.

Neste sentido, podemos dizer que estas caracterizacfes sdo importantes para
compreender 0 ambiente educativo das criangas/alunos, quer externo quer interno,
permitindo-nos adaptar e proporcionar experiéncias de aprendizagem de acordo com a

sua realidade, capacidades e necessidades.

2.1 - Acgdo educativa na Educacao Pré-Escolar

2.1.1 - Caracterizagdo do meio envolvente

A Escola Basica do 1.° Ciclo com Jardim de Infancia (EB1/J1) de Sdo Roque
situa-se na Canada das Maricas, freguesia de Sdo Roque, no concelho de Ponta Delgada,
e pertence a Unidade Organica da Escola Basica Integrada (EBI) Roberto Ivens, que por
sua vez possui parcerias com diversas identidades do meio envolvente, com a finalidade
de participar e interagir no desenvolvimento das freguesias que abrange.

A freguesia de Sdo Roque caracteriza-se pela heterogeneidade social, econémica
e cultural das familias. Na sua maioria, a populacdo advém da classe média/baixa e
revela, conforme o PEE e o PCG, problemas como o alcoolismo, a droga, o
desemprego, a falta de habitacéo, diversas caréncias familiares, entre outros.

O meio envolvente em que a escola se encontra € semiurbano e abrange diversos

locais e estabelecimentos. Estes funcionam como "um instrumento de analise para que o
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educador [/professor] possa adaptar a sua intervengdo as criangas [/alunos] e ao meio
social em que trabalha" (ME, 1997, p. 33).

Neste sentido, no Pré-Escolar, na introducdo da tematica "os animais selvagens"
mencionou-se as vacas e 0s cavalos, das pastagens circundantes a escola. Por seu turno,
para abordar o tema da "reciclagem" referiu-se os ecopontos préximos do edificio
escolar, que permitem as condi¢des necessarias para reciclar.

Atendendo as celebracdes religiosas, de Sdo Roque, nomeadamente, a festa em
honra ao Divino Espirito Santo e a festa do Santo Padroeiro, motivou-se as criancas do

Pré-Escolar, para a tematica da festa "Senhor Santo Cristo dos Milagres".

2.1.2 - Caracterizacdo da escola

O edificio da EB1/JI de S&o Roque faz parte do Plano dos Centenarios, do tipo
P3. Foi inaugurado em 1988 e encontra-se num estado de conservacao razoavel.

A estrutura interna da escola é composta por 3 blocos, totalizando 13 salas de
aula, 3 salas de atividades, diversas salas de apoio e de arrumagdes, um refeitorio, uma
cozinha, casas de banho em cada bloco, um polivalente e um pavilhdo desportivo com
acesso exterior.

O horério de funcionamento das estruturas desportivas (pavilhdo desportivo e
polivalente) foi previamente acordado com a escola e a Professora de Educacao Fisica.

Relativamente aos recursos, a escola estava equipada com diversos materiais
para a pratica da Expressdo Fisico-Motora/Educacdo Fisica, como colchdes, arcos,
bolas, raquetes, etc. A nivel de recursos pedagodgicos, quando requisitados com
antecedéncia, a instituicdo disponha de uma tela, um projetor, diversos instrumentos
musicais, entre outros.

A mestranda desempenhou a pratica pedagdgica no Pré-Escolar (2012/2013),
numa sala de atividades, no rés-do-chdo do bloco verde. No hall de acesso a sala,
designado por area suja, as criangas lanchavam no periodo da manh&. Na zona vermelha
contigua ao hall, os educandos brincavam na hora do intervalo, quando o mau tempo 0s
impedia de permanecerem no exterior. No decorrer das praticas, no 1.° piso deste bloco,
encontravam-se desocupadas 3 salas de aulas, que a mestranda recorreu para realizar
determinadas experiéncias de aprendizagens. E de salientar ainda que as criangas que
frequentavam o jardim-de-infancia realizavam as sessdes de Expressdo Fisico-Motora,

no polivalente que situava junto ao refeitério.
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De acordo com as OCEPE (ME, 1997), "o espaco exterior do estabelecimento de
educacdo pre-escolar é igualmente um espaco educativo. Pelas suas potencialidades e
pelas oportunidades que pode oferecer, merece a mesma atencdo do educador que o
espaco interior” (pp. 38-39). Assim sendo, a nivel de instalagdes externas, estas sdo
caracterizadas pela sua amplitude, com pequenos espacos verdes, com possibilidade das
criangas/alunos usufruirem de escorregas, de um balance, entre outros.

No que diz respeito a comunidade escolar, o pessoal docente é constituido por 3
educadoras de infancia, 5 professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico, uma professora de
Ensino Especial, uma professora de Educacgdo Fisica e duas professoras de Inglés. O

corpo ndo docente é composto por 4 auxiliares e 2 funcionarios.

2.1.3 — Caracterizacdo da sala de atividades

De acordo com Oliveira-Formosinho, Andrade e Formosinho (2011),

a sala de atividades ndo tem um modelo Unico, tal como ndo tem uma
organizacdo totalmente fixa (...). E no desenrolar do jogo educativo do
guotidiano que vai requerendo a sua organizagdo e reorganizacdo. A
organizacdo do espagco com o0s respetivos materiais visiveis, acessiveis e
etiquetados é uma forma poderosissima de passar mensagens implicitas a
crianga. (p. 13)

Neste sentido, a sala de atividades estava organizada em nove areas distintas (ver
figura 1), cada uma delas com materiais variados, onde se realizavam diferentes
atividades, quer no momento destinando a brincadeira livre, como em situagdes
planificadas pela mestranda, proporcionando deste modo diversas oportunidades de
promocdo do ensino-aprendizagem. Através desta disposicdo do espaco, "permite-se a
crianga experienciar o Mundo de diversos angulos, fazer desta experiéncia uma
aprendizagem significativa (...)" (Oliveira-Formosinho, 1996; 2007; citado por Oliveira-
-Formosinho, Andrade & Formosinho, 2011, p.13). As areas em que a sala se
encontrava dividida, incluindo os materiais e as aprendizagens inerentes, segundo o
PCG eram:

= A éarea da manta — Encontrava-se junto a uma janela, com um tapete colorido.

Como era nesta zona que as criangas realizavam o acolhimento matinal, na
parede destacavam-se o0s quadros da calendarizagdo, da meteorologia, das
estacOes do ano, dos aniversarios e da contagem das presencas. De um modo

geral, as experiéncias de aprendizagem propostas nesta area eram realizadas em
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grande grupo, visando incentivar o espirito critico e participativo, assim como,

promover o desenvolvimento da linguagem expressiva e compreensiva das

criancas.

Area das
construgdes

Area da manta

Quadro de giz

Figura 1- Planta da sala de atividades.

= A area da biblioteca — Permitia as criancas estimular a concentracao, associar

ideias, imaginar, socializar, comunicar e desenvolver a linguagem e o
vocabulario. Como recursos possuia diversos livros infantis, tematicos ou de
historias e uma pequena mesa com duas cadeiras, onde as crian¢as podiam
desfrutar dos mesmaos.

= A érea da casinha e da mercearia — A &rea da casinha incluia também a

mercearia e em ambas encontram-se diversos recursos, desde alimentos de
plastico, bonecos e vestuario. Eram zonas que proporcionam as criangas a
realizacdo do jogo simbélico (faz-de-conta), tendo como objetivo promover a
independéncia, a socializacdo, a imitacdo, a coordenacdo motora, 0
desenvolvimento da linguagem e as regras sociais.

= A &rea dos jogos e das construcdes — Esta expandia-se para as mesas de trabalho

(devido aos jogos de mesa) e para a manta (para a realizacdo de construcées).
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Existiam diversos tipos de jogos (de encaixe, de tabuleiro, legos, puzzle, entre
outros), visando desenvolver a motricidade, a atencdo, a memoria, a socializa¢do
e 0 raciocinio l6gico-matematico.

= A area da garagem e da tenda — Nestas encontravam-se diversos brinquedos e

uma tenda do Noddy, permitindo uma descarga de energia e divertimento.
Consequentemente esta &rea proporcionava o desenvolvimento da motricidade e
a socializacao.

= A area da Expressdo Plastica — Estendia-se para as mesas de trabalho. A zona da

Expressao Plastica incluia o quadro de giz e uma mesa de apoio para moldagem
da plasticina, com os devidos recursos e materiais, como por exemplo, lapis de
cor, de cera, canetas de feltro, afias, borrachas, diversos tipos de papel, giz,
apagador, plasticina e moldes, desenvolvendo a imaginacéo, a criatividade, a
coordenagdo 6culo-manual e diversas destrezas manipulativas.

Para além destas areas, destacava-se também, na sala, a existéncia de placards
de cortica, quadros de giz e até o teto, onde os trabalhos efetuados pelas criangas eram
pendurados e expostos ao longo do ano letivo, consoante as temaéticas abordadas. Esta
exposicéo dos trabalhos revela importancia quer para o educador, quer para as criangas
e até para os pais, por ser uma forma de visualizar o trabalho desenvolvido e os
resultados do processo de aprendizagem. Consideramos relevante ainda referir que na
sala existia um quadro para o tempo da brincadeira livre, que faz parte da rotina diaria

do grupo que seguidamente seré descrita.

2.1.4 - Caracterizacdo da rotina diaria do grupo

Na Educacdo Pré-Escolar € essencial haver uma rotina diaria pois, segundo as
OCEPE (ME, 1997),

0 tempo educativo contempla de forma equilibrada diversos ritmos e tipos de
actividades, em diferentes situagGes - individual, com outra crianga, com um
pequeno grupo, com todo o grupo - e permite oportunidades de aprendizagens
diversificadas, tendo em conta as diferentes areas de contetdo. (p. 40)

Embora, a organizacdo do tempo tenha sido estabelecida pela educadora
cooperante, esta deu liberdade as estagiarias para modifica-la, caso entendessem ser
necessario. No entanto, uma vez que 0 grupo ja tinha interiorizado bem essa
organizacdo do tempo, a mestranda, optou por manté-la pois, segundo Hohmann e

Weikart (2009), "assegurar o equilibrio na rotina diaria significa certificar-se que as
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criangas se envolvem numa grande variedade de experiéncias de aprendizagem"
(p. 240).

Como podemos observar no horario disponivel no anexo I, o dia das criangas
iniciava-se na area da manta, em grande grupo, com o acolhimento matinal, envolvendo
a cancdo do "bom dia" e a nomeacdo do chefe do dia (efetuado por ordem alfabética).
Este era responsavel pelas seguintes tarefas: registo de presencas; contagem das
criancas; preenchimento dos quadros da calendarizacdo e da meteorologia; e
identificacdo (oralmente) das estacdo do ano e dos colegas que faziam anos no més em
que se encontravam. Também este momento permitia a partilha de experiéncias sobre o
fim de semana ou sobre o dia anterior, bem como a introdugdo de cancgdes e de
lengalengas.

Posteriormente realizava-se uma atividade orientada, que poderia ser individual,
em pequenos grupos ou em grande grupo, e consoante as experiéncias de aprendizagem,
estas podiam ter lugar na area da manta ou nas mesas de trabalho.

Apds o lanche e o intervalo da manhd, as criangcas continuavam a atividade
anterior. A medida que terminavam, a educadora cooperante privilegiava a brincadeira
livre, tendo as criancas liberdade para escolher uma area para desenvolver atividades,
registando-se no quadro das atividades livres com a sua fotografia. Este quadro
estabelecia um limite variado de ocupacdo em cada area. Assim sendo, caso a area
pretendida se encontrasse lotada, a crianca deveria escolher outra. No final, cada crianca
arrumava, a area ocupada, e o chefe do dia retirava todas as fotografias do quadro e
organizava-as por género.

No periodo da tarde, depois do almoco e do intervalo, o grupo relaxava, na area
da manta, ao som de mdsica ambiente.

Em seguida, efetuava-se um pequeno didlogo sobre o almoco e finalizavam-se
os trabalhos ou iniciava-se uma pequena nova tarefa orientada, para dar possibilidade ao
grupo de ter um momento de brincadeira livre. Antes da saida e para concluir o dia, em
grande grupo, nas mesas de trabalho, fazia-se uma sintese oral sobre a tematica
abordada.

Salientamos que todas as semanas, as quartas-feiras, das 9h30 as 10h30 as
criangas realizavam Educacdo Fisico-Motora, no polivalente, conduzida pela educadora

cooperante ou pelas estagiarias.
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2.1.5 — Caracterizacao do grupo

O grupo inicialmente era constituido por 14 criangas, com idades compreendidas
entre 0s 4 e 5 anos, no entanto duas criancas, por motivos de forca maior, foram
transferidas para outro jardim de infancia e outra, por razdes desconhecidas, deixou de
frequenta-lo. Assim sendo, a pratica pedagdgica da mestranda iniciou-se com um grupo
de 12 criancas (7 rapazes e 5 raparigas), porque entretanto deu entrada uma nova
crianca vinda do Brasil. No grupo uma das criangas era abrangida pelo Decreto-Lei
n° 3/2008 de 7 de janeiro, que visa " a inclusdo das criancas e jovens com necessidades
educativas especiais (...)" (p. 154). Outra possuia dificuldades a nivel da linguagem
oral.

O grupo caracterizava-se por ser imaturo, pois as criancas mais velhas so
perfaziam os 5 anos no decorrer do ano letivo. Era pouco assiduo, sendo as auséncias
justificadas por motivos de salde.

O grupo era heterogéneo, no que diz respeito ao ritmo e aquisicdo de
conhecimentos, devido a apresentarem diferentes desenvolvimentos, necessidades e
interesses. As criancas destacavam-se por ser muito introvertidas, principalmente em
situacdes pontuais que envolviam adultos ou até mesmo colegas da sala de atividades ao
lado. Porém, no dia a dia, elas participavam ativamente nas atividades propostas pela
educadora cooperante, embora a timidez estivesse sempre presente. E de realcar que as
regras da sala de atividades, implementadas pela educadora, estavam muito bem
interiorizadas pelas criangas.

De acordo com o PCG, no que concerne as areas de conteidos abordadas na
Educacdo Pré-Escolar, o grupo apresentava diversas capacidades e algumas
dificuldades.

Na area de Formacdo Pessoal e Social, segundo as OCEPE (ME, 1997), "a
educacéo pré-escolar deve favorecer a formacdo da crianca, tendo em vista a sua plena
insercdo na sociedade como ser autonomo livre e solidario” (p. 51). Deste modo,
verificou-se que a nivel da socializa¢do, da comunicacgdo e da autonomia na higiene, as
criangas encontravam-se a vontade, requerendo no entanto, auxilio por parte de um
adulto para vestirem casacos ou camisolas.

Relativamente a area da Expressdo e Comunicagdo, nomeadamente, no dominio
da Expressdo Plastica, 0 grupo caracterizava-se por apresentar um desenho pouco

estruturado, apesar de varias criancas demonstrarem curiosidade em manipular
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diferentes materiais (plasticina, papéis com diversas texturas, entre outros), o que
contribuia para o desenvolvimento da motricidade fina.

No dominio da Expressao Musical, as criangas tinham uma grande facilidade em
aprender cancdes novas e eram participativas.

Quanto a Expressdo Dramatica, o jogo simbdlico era a atividade preferida. Por
norma decorria na area da casinha e da mercearia, permitindo "a crianga recrear
experiéncias da vida quotidiana, situacGes imaginarias e utilizar os objetos livremente,
atribuindo-Ihes significados mdaltiplos” (ME, 1997, p. 60).

Na Expressdo Fisico-Motora, 0 grupo mostrava-se entusiasmado e participativo,
sendo cada uma das criangas capaz de dominar autonomamente o proprio corpo.

No que diz respeito ao dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, as
criancas utilizavam um vocabulario muito béasico e algumas delas manifestavam
dificuldade na articulacdo de determinadas palavras e na construcdo de frases.
Consequentemente foi necessario criar "ambientes linguisticos estimulantes e interagir
verbalmente com cada criangca™ (Sim-Sim, Nunes & Silva, 2008, p. 12). No ambito da
escrita, 0 grupo demonstrava interesse em realizar registos escritos ou reproduzir o seu
nome, apesar de algumas criangas apresentarem dificuldades na representacdo de
grafismos. No entanto, é deste modo que se comegam "a produzir as suas escritas, que
podem surgir como imitacdo de outras ou por propria criacdo, por vezes com
caracteristicas muito particulares, diferentes das formas e regras convencionais" (Mata,
2008, p. 33). E importante ainda referir que a crianca portadora de Necessidades
Educativas Especiais (NEE) tinha graves lacunas na linguagem oral e por este motivo
era acompanhada 2 vezes por semana por um terapeuta da fala. Relativamente a escrita
apresentava pouco desenvolvimento na destreza e na motricidade fina.

No dominio da Matematica, "a construgdo de nogdes matemaéticas fundamenta-
-se na vivéncia do espaco e do tempo, tendo como ponto de partida as actividades
espontaneas e ludicas da crianga™ (ME, 1997, p. 73).

Verificou-se que as criancas identificavam com facilidade os numerais de 1 a 10,
embora algumas fossem capazes de identificar mais, bem como quantidades, tamanhos
diferengas e semelhangas.

No que concerne a area do Conhecimento do Mundo, observou-se que o grupo,
na sua maioria, possuia inexisténcia de vivéncias/experiéncias, contudo demonstrava-se
atento e curioso para adquirir novos conhecimentos. Esta caréncia pode ser "fomentada

e alargada na educacdo pré-escolar através de oportunidades de contactar com novas
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situagcbes que sdo simultaneamente ocasides de descoberta e exploracdo do mundo™
(ME, 1997, p. 79). Apesar disso, as criancas identificavam com facilidade os principais

elementos do meio (escola, familia e estados tempo).

2.1.6 — Modelos e métodos utilizados

Alguns dos principios pedagogicos, do modelo High-Scope (Oliveira-
Formosinho, Lino e Niza, 2007; Hohmann e Weikart, 2009) e do Movimento da Escola
Moderna (Folque, 1999; Oliveira-Formosinho, Lino e Niza, 2007) serviram de
orientacdo no decorrer da acdo educativa, no Pré-Escolar.

De acordo com Oliveira-Formosinho, Lino e Niza (2007), o modelo High-Scope
consiste no paradigma desenvolvimentista defendido por Piaget, no qual "o
conhecimento é construido pelo sujeito em interacdo com o mundo fisico e social sendo,
portanto, indissociaveis a experiéncia sensorial e o raciocinio” (p. 62). Segundo os
mesmos autores, 0 desempenho do educador ao adotar este modelo "é basicamente o de
criar situacdes que desafiem o pensamento actual da crianca e, assim, provoquem 0
conflito cognitivo” (p. 71). Ou seja, para fomentar esta interacdo com a realidade, a
estagiaria partiu do ambiente educativo das criancas, proporcionando experiéncias de
aprendizagem que implicassem um papel ativo, das mesmas, no processo de ensino e
aprendizagem. Hohmann e Weikart (2009) preconizam que neste modelo "o poder para
aprender reside na crianca, o que justifica o foco nas praticas de aprendizagem através
da accdo"” (p. 11).

Por sua vez, o modelo Movimento da Escola Moderna (MEM), segundo Folque
(1999),

propde e realca o papel do grupo com um agente provocador do
desenvolvimento intelectual, moral e civico com forte ligagdo ao quotidiano.
Esta ligacdo da um maior significado a Escola e vai proporcionar a
aprendizagem atraves de desafios baseados nos problemas dos grupos e da
comunidade. (p. 5)

Procurou-se que determinadas experiéncias de aprendizagem fossem valorizadas
pelo incentivo a cooperacdo e os valores solidarios e democraticos, tendo sempre em
conta 0 ambiente educativo das criancas. Estes aspetos foram introduzidos através do
método de trabalho de projeto, onde o debate, as trocas de ideias e a comunicac¢do eram

privilegiadas. De facto, para Oliveira-Formosinho, Lino e Niza (2007),
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os alunos, com a colaboragdo do educador, reconstituem, através de projetos de
trabalho, os instrumentos sociais de representagdo, de apropriacdo e de
descoberta que lhes proporcionam uma compreensdo mais funda, através de
processos e dos circuitos vividos, da construcdo e circulagdo dos saberes
cientificos e culturais. (p. 127)

2.2 - Acdo educativa no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

2.2.1 - Caracterizacédo do meio envolvente

A pratica pedagogica no Pré-Escolar (2012/2013) e no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico (2013/2014) decorreram na mesma instituicdo, nomeadamente, na EB1/J1 de S&o
Rogue. Portanto, uma vez que ndo houve alteracdes significativas no contexto do meio
envolvente, tecemos apenas breves consideraces adicionais ao que ja foi referido na
seccao anterior.

Assim sendo, no decorrer da acdo educativa no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
destacou-se a importancia da existéncia de um posto dos Correios, Telégrafos e
Telefones (C.T.T.) em S8o Roque, aquando da abordagem a utilizacdo da carta na
disciplina de Lingua Portuguesa. Planificou-se uma visita de estudo ao referido posto,
que infelizmente foi inviabilizada devido a condic¢des climatéricas adversas.

Por ser uma realidade do seu meio envolvente, o ilhéu de Sdo Roque — Rosto do
Céo — foi um dos exemplos apontados aquando da introducdo da "exploracdo mineral”,
na area do Estudo do Meio.

Ao lecionar o contetdo "medidas de grandezas", na disciplina de Matematica,
salientou-se a existéncia, na freguesia, de um estabelecimento de venda de
eletrodomésticos, mobiliario, ferragens e material de construcao.

A interveniente, partindo da religiosidade da populacéo local, também fez aluséo
as datas festivas, P&o Por Deus, Sdo Martinho e Natal.

2.2.2 - Caracterizacao da escola

Relativamente a caracterizacdo da escola, embora ndo se tenham realizado
remodelacdes no edificio, é pertinente referir que na pratica pedagdgica no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, a sala de aula onde as intervencgdes decorreram localizava-se no rés-do-
-chdo do bloco azul. Esta estava anexada a sala de professores, com saida para um atrio
interior. E importante referir ainda que, no decorrer desta pratica, os alunos da EB1/JI

de Matriz, por motivos de obras no seu edificio, estavam a frequentar a EB1/J1 de S&o
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Roque, havendo assim uma ocupacdo total das salas de aula e de atividades. O
alargamento do refeitério reduziu o espaco do polivalente, dificultando deste modo as

aulas de Educacéo Fisica lecionadas pela mestranda.

2.2.3 - Caracterizacéo da sala de aula

Como sabemos a organizacao do espaco influencia a aprendizagem dos alunos, a
interacdo entre os alunos e entre os alunos e professor, bem como o modo como o
professor atua.

Neste sentido, a sala de aula encontrava-se bem organizada (ver figura 2), sendo
a turma composta por alunos do 3.° e 4.° anos. Dado que os contetdos programaticos, na

sua maioria, eram diferentes para ambos 0s anos, a sala encontrava-se dividida em dois

espacos.
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Figura 2- Organizacéo da sala de aula.

No que concerne a disposi¢cdo do espago fisico, como podemos observar na
figura 2, ambos os anos tinham a frente um quadro de giz. Os alunos do 3.° ano estavam
sentados em duas filas, cada uma com 3 elementos. Os do 4.° ano ocupavam quatro
filas, cada uma com 4 alunos. Nas intervencdes pedagogicas, verificou-se a pertinéncia
desta separacdo quando eram abordados contetdos distintos. No entanto, sobretudo no

4.° ano esta disposi¢do demonstrou-se pouco funcional, pois dificultava a circulacdo da
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mestranda pela sala para apoiar os alunos individualmente. Porém, a mestranda optou
por manter a organizacdo do espaco estabelecida pela professora cooperante e, quando
necessario, alterava a posicdo das cadeiras, num dos anos para que o suporte visual
fosse 0 mesmo para todos.

Relativamente aos materiais didaticos existentes na sala de aula, pudemos
constatar que esta estava equipada com diversos recursos, desde manuais, caderno de
fichas, material escolar, abacos, entre muitos outros. Nas paredes, era bem visivel a
exposicdo de cartazes com sinteses e informacg6es sobre os conteudos, anteriormente,
abordados para cada &rea curricular. Estes eram frequentemente procurados pelos

alunos, contribuindo de certa forma para uma revisdo dos conhecimentos ja adquiridos.

2.2.4. - Caracterizacdo do horario semanal

A carga horéria das areas curriculares para os alunos do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico é imposta pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia, no entanto a organizacdo do
tempo é da responsabilidade da escola ou da professora titular.

Nesta perspetiva, o horario definido (ver anexo Il) para a turma encontrava-se
distribuido da seguinte forma: nove tempos de 45 minutos para as disciplinas de
Portugués e Matematica; seis tempos de Estudo do Meio, incluindo o tempo destinado
para 0 Ensino Experimental das Ciéncias; um tempo para a area da Cidadania,
Expressdo Plastica, Dramatica e Musical; trés tempos para Educacédo Fisica e dois para
Inglés.

Todas as areas curriculares eram lecionadas pela professora cooperante, a
excecdo da disciplina de Inglés e de dois tempos de Educacdo Fisica, que estavam a
cargo de professores especializados nas respetivas areas.

No horario também se encontravam estabelecidos tempos destinados ao apoio
educativo dos alunos do 3.° ano, sendo este prestado em conjunto com uma professora
de apoio, realizando-se dentro da sala de aula. Todavia, no decorrer das intervencdes
pedagdgicas, da mestranda, este deixou de existir, porque a docente teve que lecionar a

tempo inteiro numa turma que se encontrava sem professora titular.

2.2.5 - Caracterizacéo da turma
A turma era constituida por 18 alunos, 6 do sexo feminino e 12 do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os 8 e 11 anos. Como ja foi referido, esta

era composta por dois anos escolares, nomeadamente, 12 alunos matriculados pela
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primeira vez no 4.° ano e 6 matriculados no 3.° ano, sendo 2 repetentes. Salientamos que
3 alunos do 4.° ano eram portadores de NEE, embora dois deles ndo se encontrassem a
usufruir do mesmo por falta de vagas.

De acordo com o PCT, a turma caracterizava-se por ser heterogénea, assidua e
pontual, & excec¢do de um aluno do 3.° ano. Os alunos revelavam falta de atengdo e de
concentracdo, bem como pouca autonomia nas tarefas propostas e habitos e métodos de
estudo insuficientes. No entanto, valorizavam o trabalho cooperativo e tinham uma boa
comunicacdo e relacdo entre si. Era uma turma participativa, apesar de a mesma nao ser
feita de forma organizada.

Ainda segundo o PCT e aquilo que foi observado, a turma apresentava
capacidades e dificuldade em cada area curricular.

No ambito da Lingua Portuguesa, e relativamente a oralidade, a maioria dos
alunos, apresentava uma caréncia no vocabulario e utilizava conjugacdes verbais
incorretas. Consequentemente estas lacunas refletiam-se quer na escrita a nivel da
ortografia e da producéo de texto, quer no conhecimento explicito da lingua no dominio
dos verbos. Em relacdo a leitura, os alunos do 3.° ano apresentavam mais dificuldades
na entoacdo e articulagdo dos textos, comparativamente aos alunos do 4.° ano, com a
excecao de um aluno com dislexia, que necessitava de um apoio mais individualizado.

Na disciplina de Matematica a turma revelava dificuldades e pouca autonomia
nas capacidades transversais, nomeadamente, no raciocinio matematico e na resolucéo
de problemas. Os alunos necessitavam que o seu raciocinio fosse conduzido para
realizar as tarefas.

A nivel do Estudo do Meio, a turma manifestava escassas vivéncias e poucos
conhecimentos sobre a realidade, mas demonstrava-se curiosa e motivada em adquirir
novas informagdes, conceitos e conhecimentos, embora demonstrassem falta de estudo.

Quanto as Expressdes os alunos tinham entusiasmo e interesse em participar,
embora revelassem limitagdes na criatividade e originalidade.

Na é&rea de Cidadania revelavam auséncia de valores civicos e morais,

originando por vezes discussdes dentro da sala de aula.

2.2.6 - Modelos e métodos utilizados
Segundo Joyce e Weil (citados por Silva, 1992), ndo existe um modelo de ensino
perfeito, porque ndo ha um que englobe todos os tipos e estilos de aprendizagem. Neste

sentido, a mestranda, nas suas intervengdes pedagogicas no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
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optou por recorrer a trés modelos: o behaviorista, 0 cognitivista e o social e
consequentemente foram utilizados trés métodos, designadamente, o centrado no aluno,
0 expositivo e o interativo.

Sabendo que o modelo behaviorista centra-se "na analise de processos
psicologicos de modificacdo de comportamentos humanos” (Silva, 1992, p.10), a
estagidria baseou-se na teoria neobehaviorista de Skinner (citado por Tavares &
Alarcéo, 1992) que

considera a aprendizagem como uma forma de condicionamento (...) operante
(...) que inclui a nogdo de reforco (...), ou seja, uma situacdo em que a relagdo
entre o estimulo e a reacgdo é fortalecida (...). Isso acontece sempre que uma
resposta é recompensada; a recompensa reforca, entusiasma e, funcionando ela
prépria como estimulo, aumenta as probabilidades de sucesso. (p. 95)

Neste sentido, a préatica deste modelo verificou-se quando os alunos realizaram
as atividades propostas de forma autdnoma, tentando superar as suas dificuldades sem o
apoio da mestranda, colmatando as mesmas através da consulta do manual, do caderno
diario ou de outros recursos. Salientamos que a ideia de reforco ou recompensa foi
efetuada oralmente pela mestranda, através de elogios ou comentérios positivos perante
0 comportamento dos alunos.

Como preconiza Pacheco (1999), o modelo cognitivista ou cognitivo visa
desenvolver "a capacidade de processar informacdo e o modo de melhorar tal
capacidade, privilegiando a funcdo cognitiva” (p. 163). Tendo em conta esta perspetiva,
a estagiaria optou por proporcionar tarefas que implicassem a interacdo dos alunos com
0s objetos, uma vez que este modelo é centrado no aluno e que o papel do professor ndo
é somente debitar conte(dos, mas sim de orientar as acdes dos alunos, contribuindo
deste modo para a constru¢do dos conhecimentos. Assim sendo, destaca-se 0 método
centrado no aluno, porque baseia-se no processo de autodescoberta, solicitando a
participacdo ativa dos educandos sob a orientacdo do professor.

Também se realca a utilizacdo do método expositivo, que segundo Silva (1992)
consiste na "transmissdo oral pelo professor de informacdo e conhecimentos ou
conteudos™ (p. 27). No entanto, para prender a atencdo e estimular a participacdo dos
alunos, a mestranda, quando recorria a este método utilizava suportes visuais,
designadamente cartazes, videos, imagens, entre outros.

Os modelos socias, de acordo com Pacheco (1999),
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promovem a relacdo do aluno com os outros alunos num contexto de interacéo
valorizando, por isso, as relagBes interpessoais do grupo e 0 ensino como um
processo social. O professor funciona como lider e construtor de uma
comunidade, favorecendo a participagdo dos alunos no sentido do
desenvolvimento das relagbes interpessoais num contexto de comunidade
educativa. (p.164)

Com base nesta teoria, a interveniente aquando da acdo educativa, valorizou ao
maximo os conhecimentos prévios dos alunos, adquiridos nas suas experiéncias e
vivéncias e no contexto do ambiente educativo em que se encontravam, permitindo
desta forma a troca de informacdes e sabres, através do dialogo e do trabalho de grupo.
Portanto, constata-se que o método interativo estava presente, pois " o professor suscita
a intervencdo dos alunos, verifica a compreensdo e explora os conhecimentos ja
adquiridos de modo a situar o desconhecido no conhecido™ (De Landsheére,1992, citado
por Pacheco, 1999, p. 167).

Em suma, através destas estratégias de ensino, a mestranda pretendia adequar o
processo de ensino e aprendizagem consoante as capacidades, necessidades e interesses
da turma, com o intuito de os alunos alcancarem as competéncias pretendidas,

respeitando os ritmos e estilos de aprendizagem.
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PARTE Il - O JOGO E O DESENVOLVIMENTO DO RACIOCINIO MATEMATICO NA ACAO

EDUCATIVA

CAPITULO 3 - ENQUADRAMENTO TEORICO

No presente capitulo apresenta-se um enquadramento tedrico sobre a temaética
desenvolvida no estudo: O jogo e o desenvolvimento do raciocinio matematico na
Educacéo Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Desde logo, pretende-se destacar a importancia da Matematica nos primeiros
anos, dando uma visdo global sobre o processo de ensino e aprendizagem da
Matemética, no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, bem como as
competéncias e as capacidades a desenvolver nas criancas no ambito desta area.
Também far-se-a referéncia ao desempenho do educador e do professor.

Num segundo ponto, damos a conhecer as capacidades transversais,
nomeadamente, a resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicagao
matematica e ainda a pertinéncia que o seu desenvolvimento tem no contexto escolar e
na vida quotidiana.

Segue-se a exploragdo do jogo em contexto de sala de aula, onde s&o abordadas
questBes como: o conceito, a tipologia/classificacdo e as caracteristicas dos jogos, a
influéncia dos mesmos na infancia, as vantagens e desvantagens que proporcionam no
ambito do ensino-aprendizagem e o0 modo como devem ser implementados em contexto
escolar.

O tdpico que se segue tem como objetivo perceber a relacdo entre o jogo e a
Matematica. Pretende-se perceber em que medida o jogo desenvolve o raciocinio
matematico e de que forma a metacognicdo influencia esse desenvolvimento.

Por dltimo, explora-se o contributo do jogo para uma aprendizagem auténoma

quer na Matematica quer nas restantes areas/dominios.

3.1- A importancia da Matematica na Educacéo Pre-Escolar e no Ensino 1.° Ciclo
do Ensino Basico

Como sabemos, a Matematica marca presenca constante nas nossas vidas.
Frequentemente recorremos a ela, indireta ou diretamente, no nosso dia a dia. Niss
(1987, citado por Matos & Serrazina, 1996), refere que "a Matematica é usada duma
forma crescente e extensiva na sociedade contemporanea, influenciando a vida e as

profissbes das pessoas como individuos e como cidaddos™ (p. 19). Por isso mesmo,
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realca-se cada vez mais a importancia da Matematica tanto na Educacdo Pré-Escolar
como no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

De acordo com o Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB),
publicado em dezembro de 2007, pelo Ministério da Educacéo,

a Matematica é (...) uma das ciéncia que lida com objectos e relacGes
abstractas. E (...) uma linguagem que nos permite elaborar uma compreensio e
representacdo desse mundo, e um instrumento que proporciona formas de agir
sobre ele para resolver problemas que nos deparam e de prever e controlar os
resultados da acc¢do que realizamos. (p. 3)

Baroody (2002) define que "a Matemética é uma forma de pensar o mundo e de
organizar as nossas experiéncias" (p. 334). A importancia de aprender Matematica
traduz-se pela sua utilidade, para defrontar situacbes diarias, prosseguir estudos e
exercer variadas profissdes. Contudo, esta ciéncia também potencializa o
desenvolvimento de diversas capacidades cognitivas aliadas ao raciocinio e a
perseveranca. Por estas razGes, considera-se que a Matematica € um modo de pensar
formal, no qual se desenvolve a capacidade de habitos mentais que levam & abstracdo. E
um complemento da lingua materna, representada por uma linguagem interpretativa e
interventiva sobre o mundo que nos rodeia, contribuindo para o desenvolvimento
integral do ser humano (Ponte, Matos & Abrantes, 1998).

Neste sentido, desde cedo, a Matematica deve proporcionar as criancas 0S
conhecimentos e métodos matematicos, desenvolver capacidades e gostos, com o intuito
de as auxiliar, nas interpretacdes e tomada de decisdes em diferentes situagcdes da sua
vida pessoal e social, com as quais se deparardo na atualidade e no futuro (Moreira &
Oliveira, 2003).

Matos e Serrazina (1996) reforcam a ideia de que a Educacdo Matematica, nos
primeiros anos da infancia, ndo pretende formar matematicos. Consiste em fomentar
conhecimentos sobre esta disciplina, permitindo as criangas aplica-los ao longo da vida,
tanto no contexto escolar como no dia a dia e posteriormente na fase adulta.

Moreira e Oliveira (2003) defendem que a Educacdo Matematica "tem um papel
significativo e insubstituivel, ao ajudar os alunos a tornarem-se individuos competentes,
criticos e confiantes nas participacBes sociais que se relacionem com a Matemaética"
(p. 20). Ser-se matematicamente competente, para além de implicar a aprendizagem de
contelidos e conhecimentos matematicos, envolve também o desenvolvimento da

capacidade de os mobilizar, como: analisar, resolver situacfes problematicas, raciocinar
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e comunicar (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999). Baroody (2002) acrescenta ainda
que para desenvolver um pensamento critico e competéncias comunicativas, é
necessario envolver na aprendizagem das criangas a procura de padrdes, o raciocinio
sobre determinados dados e a capacidade de resolver problemas e comunicar resultados
e ideias.

Ponte, Matos e Abrantes (1998) explicam-nos que a aprendizagem da
Matematica abrange varias competéncias com diferentes graus de complexidade, que
devem ser desenvolvidas paralelamente. As competéncias mais basicas traduzem-se na
memorizagdo, conceitos, procedimentos. As medianas implicam a compreensdo de
relacbes matematicas, comunicacdo matematica e resolucdo de problemas. As
competéncias com grau de complexidade mais elevado envolvem a capacidade de
enfrentar, investigar e explorar situaces novas, resolver problemas complexos, etc.

Deste modo, entende-se que o fator crucial no ensino e aprendizagem da
Matematica, ndo é s6 a memorizacdo dos processos e dos conceitos inerentes da area, de
forma mecénica. E, acima de tudo, a compreenséo operacional dos mesmos nos diversos
contextos da vida (Matos & Serrazina, 1996). Neste sentido, considera-se que a
importancia da Matematica esta centrada, ndo sé na aprendizagem dos conteddos
matematicos, como também no desenvolvimento das capacidades transversais: a
resolucdo de problemas, a comunicacdo matematica e o raciocinio matematico.

Assim sendo, dadas as mutacfes e exigéncias da sociedade atual, na Educacéo
Pré-Escolar ja se evidenciam o desenvolvimento destas capacidades transversais. Como
referem as OCEPE (ME, 1997), "importa que o0 educador proponha situacfes
problematicas (...) como forma de pensar sobre 0 mundo e de organizar a experiéncia
que implica procurar padrdes, raciocinar sobre dados, resolver problemas e comunicar
resultados, (...)" (p. 78). O desenvolvimento das capacidades transversais, desde tenra
idade, influencia a aquisi¢cdo de novos conhecimentos matematicos e contribuiu para
uma relacdo saudavel para com a Matematica. Podemos ainda aferir que também
influencia a aptiddo para aprender as restantes areas curriculares e que permite lidar
com situagdes do quotidiano e, consequentemente, desenvolver o gosto por aprender.

Nesta perspetiva, Ponte, Matos e Abrantes (1998) chamam a atencdo para 0s
educadores e professores ndo descurarem os conhecimentos prévios e informais que as
criancas adquirem de forma espontdnea. E relevante que o0s aproveitem,
complementando-os com os conhecimentos formais. E uma forma de potencializar as

aprendizagens escolares e de as motivar pessoalmente.
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No que diz respeito as aprendizagens no dominio da Matematica, as OCEPE
(ME, 1997) valorizam as oportunidades que o quotidiano faculta as criancas. E nas
experiéncias didrias que as criancas, naturalmente, vado construindo as nocoes
matematicas, incluindo a estruturacdo do pensamento, uma vez que sao situacoes reais e
significativas para as mesmas.

Para Serrazina (s.d, citada por Castro & Rodrigues, 2008) o educador
desempenha uma funcgédo essencial no ensino e aprendizagem da Matematica. Ele deve
atender aos elementos matematicos que estdo presentes nas brincadeiras das criancas,
questionando-as sobre eles. Deve incentivar a resolucdo de problemas, encorajando-as a
ndo desistir. Deve proporcionar-lhes experiéncias de aprendizagens formais e nao
formais, e organizar materiais de facil acesso, desde livros, jogos, entre outros, onde
possa em conjunto com as criancas utilizar a linguagem simbolica da Matematica. A
mesma autora defende ainda que

é importante que o educador parta do que as criancas ja sabem, tenha em
conta as suas experiéncias anteriores e aproveite as oportunidades que
ocorrem naturalmente, considerando que a aprendizagem matematica mais
significativa resulta das experiéncias e materiais que lhes interessam e,
sobretudo, que as levem a reflectir sobre o que fizeram e porque o
fizeram. (p. 9)

O papel do educador ¢é fazer com que a aprendizagem parta do concreto para o
abstrato, atribuindo a crianca um papel ativo no processo da mesma. Para tal, €
necessario que o educador dé possibilidade as criangas de construirem o seu proprio
conhecimento, indo ao encontro dos seus interesses, apoiando-as com materiais para a
formac&o de novos conceitos. E igualmente importante, que neste processo de ensino e
aprendizagem da Matematica o educador faga uma articulacdo desta area com a
realidade que as criangcas conhecem ou com as suas experiéncias anteriores. Caso
contrario, a probabilidade de a aprendizagem ser significativa € menor (Matos &
Serrazina, 1996).

Uma vez que é fazendo que se aprende, Ponte, Matos e Abrantes (1998)
defendem que a acdo e a reflexdo sdo fundamentais para o desenvolvimento de
competéncias matematicas. A acao consiste na manipulacao de objetos. Ao "darmos aos
alunos a oportunidade de experimentar a matematizacdo através da manipulacdo de
materiais ndo estamos apenas a fomentar uma actividade ludica, mas estamos

principalmente a criar situacfes que favorecem o desenvolvimento do pensamento
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abstracto™ (Matos & Serrazina, 1996, p. 23). A reflex&o resume-se em pensar acerca da
acdo, em pequeno ou em grande grupo, através de explicacGes, debates, etc. (Ponte,
Matos & Abrantes, 1998). Neste sentido, Wood, Merkel e Uerkwitz (1996, citados por
Moreira & Oliveira 2003) dizem-nos que no processo de ensino e aprendizagem da
Matemaética deve-se valorizar e proporcionar as criangas experiéncias de aprendizagem
que envolvam situacGes que possibilitem a interagdo com outras criangas, visando a
comunicacdo e a troca de ideias matematicas.

Por estas raz6es, no ambito do 1.° Ciclo do Ensino Basico, o PMEB (ME, 2007)
preconiza que, cada vez mais, nas instituicdes formais de ensino "se exige (...) uma
formacédo solida da Matematica para todos os alunos (...)" (p. 4). Esta, deste cedo, deve
abranger a sua compreensao e a utilizacdo, ndo s6 na mesma, mas também nas restantes
areas e dominios, como na vida futura dos alunos, quer a nivel pessoal ou social. Deve-
Ihes ainda promover uma atitude positiva perante a sua aprendizagem, "(...) bem como o
reconhecimento do seu contributo para o desenvolvimento cientifico e tecnologico e da
importancia cultural e social em geral (...)" (p. 4).

Para dar continuidade ao trabalho desenvolvido na Educacdo Pré-Escolar e
dando resposta as exigéncias da sociedade, no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
segundo 0 mesmo documento, houve a necessidade de incluir no curriculo as
capacidades transversais, para além dos temas matematicos. O livro Normas para o
Curriculo e avaliacdo da Matematica Escolar (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 1991, citado por Matos & Serrazina, 1996) apresenta alguns pontos
para o qual o ensino e aprendizagem da Matematica deve dar resposta, a saber:

e Os alunos devem aprender a dar valor a Matematica. Devem ter numerosas
experiéncias relacionadas com a evolugdo cultural, historica e cientifica da
Matematica de modo a poderem apreciar o papel que a Matematica
desempenhou no desenvolvimento da nossa sociedade contemporanea e
explorar relagdes que ha entre a Matematica e as disciplinas que ela serve.

e Os alunos devem tornar-se confiantes nas suas proprias capacidades
matematicas. Como consequéncia do estudo da Matematica, os alunos
devem sentir-se capazes de utilizar o seu poder matematico crescente na
tarefa de dar sentido a novas situa¢fes problematicas que surgem no mundo
gue os rodeia.

e Os alunos devem tornar-se aptos a resolver problemas da Matemaética. O
desenvolvimento no aluno da capacidade de resolver problemas € essencial

se se pretende que ele seja um cidaddo produtivo.
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e Os alunos devem tornar-se aptos a aprender a comunicar matematicamente.
O desenvolvimento da capacidade do aluno para utilizar a Matemaética
implica a aprendizagem dos sinais, simbolos e termos da Matematica. O
melhor caminho para atingir este fim é através de situacGes problematicas
em que os alunos tenham oportunidade de ler, escrever e discutir ideias
onde o uso da linguagem matematica se torne natural.

e Os alunos devem aprender a raciocinar matematicamente. Formular
conjecturas, procurar justificacdes e contribuir para uma argumentacdo em
concordancia sdo actividades fundamentais para fazer Matematica. Na
realidade a explicitagdo de um bom raciocinio deveria ser melhor
recompensada no aluno do que a capacidade para encontrar respostas
correctas. (pp. 25-26)

Assim sendo, para potencializar as aprendizagens acima mencionadas, 0s autores
Ponte, Oliveira, Cunha e Segurado (1998) dizem-nos que o papel ativo do aluno na sua
aprendizagem é insuficiente, pois "é preciso que ele pense e, sobretudo, reflicta sobre as
accOes por si realizadas"” (p. 111). Para tal, o professor deve prestar atencdo entre estes
dois elementos e articula-los de forma harmoniosa na atividade dos alunos.

Para Burner (1966, citado por Ceia, Cebola & Pinheiro, 1998), o professor
também desempenha um papel ativo no ensino e aprendizagem da Matematica. Ele deve
conduzir os alunos "através de um conjunto de afirmacdes e reformulagdes sobre um
problema ou um corpo de conhecimento, aumentando a capacidade do aluno de
compreender, transformar e transferir o que esta aprender” (p. 18). O autor acrescenta
ainda que ndo existe uma forma ideal de ensinar. O processo de ensino e aprendizagem
depende de diversos factores: do estddio de desenvolvimento das criancas, das
caracteristicas individuais e das aprendizagens anteriores. Contudo, realca que o
importante no ensino ndo é debitar conceitos, formulas e resultados, mas sim motivar os
alunos para a Matematica, atraves da resolucdo de problemas, de forma que sejam
ativos na sua aprendizagem.

Por estes motivos, Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) defendem que a
natureza da Matematica exige do professor outras competéncias que implicam
alterac6es na forma como ensina esta disciplina. Ele deve proporcionar experiéncias de
aprendizagem significativas para os alunos, desprendendo-se do método expositivo, ndo
por este ndo ter importancia, mas pelo facto de os alunos darem um sentido concreto ao
que esta a ser exposto. E necessério leva-los a refletir sobre estas experiéncias de

aprendizagem, recorrendo, por exemplo, a manipulacdo de materiais estruturados e nao
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estruturados. Embora ambos os métodos tenham igual importancia, os autores

exemplificam que:
Né&o € por fazer muitas contas que os alunos aprendem a identificar quais sdo as
operacBes que fazem sentido numa situacdo nova. Ndo é por fazer muitos
exercicios repetitivos que os alunos adquirem a capacidade de resolver
problemas. Ndo é por memorizar nomes de figuras e sélidos geométricos ou
enunciados de propriedades e teoremas que o0s alunos aprendem a raciocinar e a
argumentar logicamente. (..) a auséncia de elementos de compreensao,
raciocinio e resolucdo de problemas nas actividades dos alunos pode mesmo ser
responsavel por grande parte das dificuldades que muitos sentem em realizar
procedimentos aparentemente simples. Quando um aluno realiza uma tarefa
matematica de forma mecénica e sem lhe atribuir qualquer sentido, é muito
provavel que ele seja incapaz de reconstituir aquilo que parecia saber fazer
perante uma situacdo que apresenta alguma diferenca (mesmo que ligeira) ou
que esteja colocada num contexto diferente (ainda que familiar). (p. 22)

Neste sentido, pretende-se que os alunos sejam capazes de alcancar as trés
finalidades do ensino da Matematica, propostas pelo novo documento normativo do
Ministério da Educacdo e Ciéncia, Programa e Metas Curriculares de Matematica —
Ensino Bésico (PMCMEB, MEC, 2013), a saber:

A estruturacdo do pensamento — A apreensdo e hierarquizacdo de conceitos
matematicos, o0 estudo sistematico das suas propriedades e a argumentacdo clara
e precisa, propria desta disciplina, ttém um papel primordial na organizacéo do
pensamento, constituindo-se como uma gramatica basilar do raciocinio
hipotético-dedutivo. O trabalho desta gramética contribui para alicergar a
capacidade de elaborar analises objetivas, coerentes e comunicéaveis. Contribui
ainda para melhorar a capacidade de argumentar, de justificar adequadamente
uma dada posicao e de detetar falacias e raciocinios falsos em geral.

A analise do mundo natural — A Matemética é indispensavel a uma
compreensdo adequada de grande parte dos fendmenos do mundo que nos
rodeia, isto €, a uma modelacdo dos sistemas naturais que permita prever o seu
comportamento e evolu¢do. Em particular, 0 dominio de certos instrumentos
matematicos revela-se essencial ao estudo de fendbmenos que constituem objeto
de atencdo em outras disciplinas do curriculo do Ensino Basico (Fisica,
Quimica, Ciéncias da Terra e da Vida, Ciéncias Naturais, Geografia...).

A interpretacdo da sociedade — Ainda que a aplicabilidade da Matematica ao

quotidiano dos alunos se concentre, em larga medida, em utilizacBes simples

38



das quatro operagOes, da proporcionalidade e, esporadicamente, no célculo de
algumas medidas de grandezas (comprimento, area, volume, capacidade,...)
associadas em geral a figuras geométricas elementares, 0 método matematico
constitui-se como um instrumento de eleigcdo para a anélise e compreenséo do
funcionamento da sociedade. E indispenséavel ao estudo de diversas areas da
atividade humana, como sejam 0s mecanismos da economia global ou da
evolucdo demografica, os sistemas eleitorais que presidem a Democracia, ou
mesmo campanhas de venda e promocdo de produtos de consumo. O Ensino da
Matematica contribui assim para o exercicio de uma cidadania plena, informada
e responsavel. (p. 2)

Em suma, concluimos que o processo de ensino e aprendizagem da Matematica,
tanto na Educacéo Pré-Escolar como no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, tem sido
alvo de reformulacdes, devido a influéncia desta area no contexto escolar, no dia a dia e
na vida adulta das criancas. E devido a estes fatores que cada vez mais se valoriza a
mobilizacdo e operacionalizacdo dos conhecimentos matematicos nos diversos
contextos. Assim sendo, entende-se que o desenvolvimento das capacidades transversais
(que também sdo referidos no novo documento do MEC) surge com o propoésito de dar
resposta as necessidades da sociedade. Considera-se fundamental que estas sejam
desenvolvidas desde cedo, com o intuito das criangas olharem para a Matematica com

prazer, compreensao e utilidade.

3.2 — Capacidades transversais do ensino da Matematica

Como ja vimos, as capacidades transversais do ensino da Matematica tém vindo
a ter um papel de destague no ensino e aprendizagem nao so desta disciplina, devido aos
diversos fatores mencionados na secgéo anterior.

Assim sendo, 0s pontos seguintes consistem em explanar cada uma das
capacidades transversais, nomeadamente, a resolugdo de problemas, o raciocinio
matematico e a comunica¢do matematica.

Segundo Menezes, Ribeiro, Martins, Rodrigues, Gomes e Novo (2010), "os
alunos ndo comecam por pensar, para s6 depois comunicar e no final resolver um
problema. Pelo contréario, estamos a falar de trés capacidades que "trabalham" em
simultaneo quando estamos a realizar uma actividade matematica" (s.p).

Boavida et al. (2008), na brochura intitulada A Experiéncia Matematica no

Ensino Basico: Programa de Formacéo Continua em Matematica para Professores dos

39



1.° e 2.° Ciclos do Ensino Baésico, salientam ainda que as capacidades transversais ndo
pretendem ser "uma alternativa & memorizacdo ou treino de procedimentos, factos e
conceitos (..)" (p. 7). O aparecimento das mesmas, visa trabalha-los e

consequentemente estimular o desenvolvimento de capacidades cognitivas.

3.2.1 — Resolugéo de problemas

Segundo o PMEB (2007), a resolucdo de problemas é essencial no processo de
ensino e aprendizagem ndo s6 da Matematica. Através do desenvolvimento desta
capacidade transversal, os alunos adquirem "desembaraco a lidar com problemas
matematicos e também com problemas relativos a contextos do seu dia-a-dia e de outros
dominios do saber” (p. 9).

Tendo em conta esta perspetiva, Boavida et al. (2008) exploram a resolucédo de
problemas como uma abordagem de ensino. Isto €, os autores defendem que se deve
ensinar Matematica através da resolucdo de problemas. Neste sentido, Moreira e
Oliveira (2003) reforcam a ideia que esta capacidade transversal ndo deve ser vista
como um ponto a trabalhar somente depois das criancas adquirirem determinados
conhecimentos. Na verdade, a resolucdo de problemas deve ser trabalhada e
desenvolvida, constantemente, na sala de aula, independentemente da disciplina
lecionada. Para Boavida et al. (2008), a resolucdo de problemas:

e proporciona 0 recurso a diferentes representacfes e incentiva a
comunicacao;

e fomenta o raciocinio e a justificacao;

e permite estabelecer conexdes entre varios temas matematicos e
entre a Matematica e outras areas curriculares;

e apresenta a Matematica como disciplina atil na vida quotidiana.
(p. 14)

Primeiramente, uma vez que a "palavra «problema» tem conotagOes diferentes
de individuo para individuo (...), torna-se necessario caracterizar o sentido que lhe
damos” (Lopes, Bernardes, Loureiro, Varandas, Oliveira, Delgado, Batos &
Graca, 1996, p. 8). Para Kantowski (1977, citado por Matos & Serrazina, 1996), um
problema define-se quando uma pessoa se depara com uma questao para a qual ndo tem
resposta, "que ndo é capaz de resolver usando os conhecimentos imediatamente
disponiveis"” (p. 140). Por outro lado, Lester (1980, citado por Matos & Serrazina, 1996)
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alerta-nos para o facto da reagdo da pessoa a quem o problema é proposto. Caso seja um
problema suscita-se um interesse ou até mesmo necessidade para resolvé-lo. Na
perspetiva de Boavida et al. (2008) o conceito de problema depende quer da situacao
que se propde, quer da pessoa a quem é proposta.
Por exemplo, a questdo Calcula o produto 8x6 pode ter vérias interpretacfes
conforme o nivel de conhecimento de quem o enfrenta: um facto especifico se a
resposta é automatica e faz recurso & memoria, um exercicio que mobiliza treino

ou mecanizacdo, ou um problema se envolve a descoberta de um caminho.

(p. 15)
Em suma, um problema caracteriza-se por suscitar curiosidade, interesse na sua

resolucdo e satisfacdo na descoberta da solucdo. No entanto, se, por sua vez, a resolucao
do mesmo depender de elementos matematicos (conhecimentos, técnicas e algoritmos)
designamos-lhe problema matematico (Lopes et. al., 1996).

Posto isto, surge-nos uma questdo, como ensinar os alunos a resolver problemas?

O ensino da resolucdo de problemas, ao longo dos anos, tem vindo a suscitar
diversos estudos na area da Educacdo Matematica. Segundo os investigadores Burns
(1982), Kamii (1982), Lester (1982b), Suydam (1982), citados por Brown, Fernandes,
Matos e Ponte (1992), o ensino desta capacidade transversal deve romper com 0 ensino
tradicional do professor, as explicacdes e a aplicacdo direta dos algoritmos. E sabido
que estes elementos ndo deixam de ser fundamentais no desenvolvimento desta
capacidade. Porém, o ensino da resolucdo de problemas ndo deve ser dominado pelos
mesmos. Deve sim, centrar-se no aluno, no qual desempenha um papel ativo na sua
aprendizagem. Consequentemente, esta metodologia exige do professor apresentar-lhes
problemas desafiadores e ensinar a utilizar diversas estratégias de resolucdo, para que
eles tenham as ferramentas necessarias para construir o seu conhecimento e pensarem
matematicamente.

E neste sentido que Lopes et al. (1996) dizem-nos que a resolucio de problemas

uma actividade que envolve o recurso sistematico as capacidades béasicas do
pensamento, é durante essa resolucdo que o aluno tem possibilidade de as
adquirir e desenvolver. Por exemplo, quando um aluno recolhe dados de um
problema é para comparar e analisar; quando organiza esses dados estd a
resumir, a classificar, a interpretar e a avaliar. Estas outras capacidades

essenciais do pensamento, como sejam ordenar, inferir, prever, etc., tém
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permanentemente aplicacdo e sdo fundamentais na realizacdo de tarefas de
elevada exigéncia. (p. 8)

Salienta-se que as experiéncias de aprendizagem que envolvam a resolucdo de
problemas devem remeter a realidade das criangas para que possam retirar conclusdes
significativas. Como referem as OCEPE (ME, 1997),

neste processo de resolucdo de problemas ndo se trata de apoiar solucgdes
consideradas correctas, mas sim estimular as razdes das solugdes, de forma a
fomentar o desenvolvimento do raciocinio e do espirito critico. O confronto das
diferentes respostas e formas de solugdo permite que cada crianca va
construindo nogdes mais precisas e elaboradas da realidade. (p. 78)

Entende-se, portanto, que o educador e professor ao promoverem experiéncias
de aprendizagem realistas e discutiveis, permitem as criancas "consolidarem, ampliarem
e aprofundarem o seu conhecimento matematico” (ME, 2007, p. 7), de forma a poder
aplicar ferramentas matematicas diariamente em diferentes contextos. O facto de se
valorizar as diferentes formas de pensar das criancas e as suas estratégias para obter
uma solucdo estimula claramente o desenvolvimento do raciocinio matematico e a
comunicacdo matematica.

Ainda relativamente ao ensino da resolucdo de problemas, Lopes et al. (1996)
acrescentam que ndo existe um modelo especifico para ensinar esta capacidade
transversal. Contudo, existem alguns "ensinamentos que podem constituir uma preciosa
ajuda para tornar os alunos «melhores resolvedores» de problemas” (p. 9) e que o
professor deve ensinar

e (...) ao aluno contetidos matematicos;

(...) o aluno a trabalhar com instrumentos tecnoldgicos (computador,

calculadoras);

(...) o aluno a confrontar-se com a resolucgéo de problemas;

(...) ao aluno uma forma sistematica e organizada de resolver problemas;

(...) ao aluno estratégias gerais de resolugdo de problemas (questes
heuristicas). (p. 10)

Tendo em conta esta perspetiva, compreendemos que estes sdo alguns dos
aspetos chave para os alunos serem capazes de resolver problemas.

Sem a aquisicdo das bases matematicas (conceitos, técnicas e algoritmos) as
criangas ndo tém ferramentas necessarias para resolver um problema. O uso das novas
tecnologias podera auxilid-los nos calculos repetitivos, permitindo-lhes centrar-se no

problema. No entanto, consideramos que esta estratégia so sera funcional numa fase
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posterior, onde as bases matematicas estdo bem assentes. Caso contrério, deve-se
confrontar o aluno com a repeticdo de resolucdo de problemas, para que assegure as
bases. O PMEB (2007) afirma que "os alunos desenvolvem a capacidade de resolucao
de problemas, resolvendo problemas de diversos tipos, preferencialmente do quotidiano,
identificando a informacao relevante sobre o problema e o seu objectivo™ (p. 30).
Embora hajam outros modelos sistematicos e organizados para resolver
problemas, os autores Lopes et al. (1996) sugerem um dos mais conhecidos, 0 modelo
de Polya (1977). Segundo Matos e Serrazina (1996), o ensino através deste modelo
proporciona aos alunos experiéncia na resolugdo e analise dos problemas. Este modelo
assume quatro etapas: 12 fase — compreensdo de problemas; 22 fase — estabelecimento
de um plano; 3? fase — execucdo do plano; e 42 fase — reflexdo sobre o que foi feito. O
modelo Pdélya é induzido por questdes heuristicas que levam o aluno a descobrir o que
se pretende e consequentemente a solugdo. Resumindo, "sdo fundamentalmente uma
série de questdes que o aluno devera pbr a si proprio em cada uma das quatro etapas do
processo, e que se destinam a organizar o seu pensamento de uma forma mais
sistematica e eficaz" (Lopes et al., 1996, p. 10).
Assim sendo, e de acordo com o PMEB (ME, 2007), para 0os alunos serem
capazes de resolver problemas devem:
e compreender problemas em contextos matematicos e ndo matematicos e de
os resolver utilizando estratégias apropriadas;
e apreciar a plausibilidade dos resultados obtidos e a adequagdo ao contexto
das solugdes a que chegam;
e monitorizar o seu trabalho e reflectir sobre a adequacao das suas estratégias,
reconhecendo situacdes em que podem ser utilizadas estratégias diferentes;
o formular problemas. (p. 6)
Com a homologacdo do PMCMEB (MEC, 2013), continua a ser dada
importancia a este processo matematico. No documento, afirma-se que
a resolucéo de problemas envolve, da parte dos alunos, a leitura e interpretagéo
de enunciados, a mobilizacdo de conhecimentos de factos, conceitos e relagdes,
a selecdo e aplicacdo adequada de regras e procedimentos, previamente
estudados e treinados, a revisdo, sempre que necessaria, da estratégia
preconizada e a interpretagdo dos resultados finais.(...) Embora os alunos
possam comecar por apresentar estratégias de resolugdo mais informais,

recorrendo a esquemas, diagramas, tabelas ou outras representacdes, devem ser
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incentivados a recorrer progressivamente a métodos mais sistematicos e

formalizados. (p. 5)

3.2.2 — Raciocinio matematico

Na Educacdo Matematica acentua-se, também e cada vez mais, 0
desenvolvimento do raciocinio matematico, na sala de aula, pelo facto desta capacidade
ser fulcral para compreender a Matematica (NCTM, 2000). Embora a autonomia das
criangas, no ambito do desenvolvimento do seu raciocinio, corresponda a uma evolugdo
gradual ao longo dos anos, esta depende igualmente da percecdo, por parte da crianca,
de que a aprendizagem da Matematica "ndo é uma simples memorizacgéo de regras e de
procedimentos, mas antes que a matematica é relevante, l6gica e agradavel” (NCTM,
2000, p. 37).

Segundo Henriques (s.d.), "é dificil definir raciocinio matemético uma vez que
este termo é usado por professores e investigadores com uma variedade de significados
que estdo associados a praticas e abordagens teoricas distintas" (p. 140). No entanto, é
importante esclarecermos algumas nocbes sobre este conceito, na tentativa de o
compreendermos.

Na perspetiva de Smith (1994), muitas das vezes, "a palavra [raciocinio] é
utilizada como sendo sinénima do pensamento (...); [na verdade, a mesma] € uma
definicdo comum de pensamento. (...); 0 pensamento e 0 raciocinio sdo apenas uma
questdo de se «fazerem associacGes»" (pp. 41- 42). Arends (1999) acrescenta que 0
raciocinio € um dos processos que estruturam o pensamento, "é a capacidade de analisar
e criticar, chegando a conclusGes baseadas em inferéncias ou julgamentos bem feitos"
(p. 397). Por outras palavras, Menezes et al. (2010) definem o raciocinio como "uma
operacdo mental (ou processo de pensamento) atraves do qual, partindo-se de uma ou
mais relagcbes conhecidas, se conclui uma nova relagdo ou se adquire novo
conhecimento™ (s.p.).

Nesta linha de ideias, no ponto de vista matematico, Boavida (2008) refere que,
etimologicamente, raciocinar remete para calcular, mas também usar a razdo
para julgar, compreender, examinar, avaliar, justificar e concluir, (...) ndo
raciocinamos apenas quando provamos algo. Também raciocinamos ao

apresentar razbes que justificam afirmacbes ou posicionamentos, ao tentar

convencermo-nos a nos proprios, ou a outros, da razoabilidade destas
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justificagBes ou ao procurar explicar coeréncia entre o que se aceita como valido
e as suas consequéncias. (p.1)
Entendemos, portanto, que raciocinar matematicamente implica mais do que
apenas dominar conceitos e no¢bes matematicas, ter capacidade de memorizacdo ou
aplicar corretamente algoritmos (Cuoco, 2003, citado por Semana & Santos, s.d.).
Também implica
diversas formas de pensamento igualmente importantes para todos aqueles que
fazem Matemaética, como seja: prever resultados, muitas vezes essencial para a
formulacdo de conjecturas; questionar solugdes, mesmo as correctas; procurar
padrdes; fazer recurso a representacfes alternativas; analisar; sintetizar.
(Semana & Santos, s.d., s.p.)
Assim sendo, ao raciocinarmos somos capazes de desenvolver um leque
significativo de competéncias matematicas. No entanto, embora, a forma de raciocinar
matematicamente possa diferir de pessoa para pessoa, 0 importante é recorrer aos
processos cognitivos acima supracitados, para conseguirmos dar sentido a Matematica
(Dewey, 1910/1997, citado por Semana & Santos, s.d).
De acordo com Menezes et al. (2010), existem trés tipos de raciocinio, a saber:
e Raciocinio dedutivo ou convergente — "aquele que utilizamos quando
tiramos conclusdes particulares a partir de casos gerais" (s.p.);

e Raciocinio indutivo ou divergente — "aquele que utilizamos quando a partir
de conhecimentos particulares tiramos conclusées mais gerais" (s.p);

e Raciocinio analégico — "se conhecermos certas semelhancas entre objectos
ou relacdes, podemos supor que existam outras caracteristicas semelhantes
entre esses objectos ou relagdes” (s.p.).

No que diz respeito ao ensino desta capacidade transversal, ndo existe um
modelo ou uma metodologia especifica. Porém, segundo Boavida (2008), a
aprendizagem da mesma depende das condigOes criadas e apresentadas pelo
educador/professor na sala de aula. E necessario propor experiéncias de aprendizagem
que envolvam e desenvolvam as operagfes mentais, com o intuito das criangas
compreenderem "o porqué das coisas" (p. 1).

Lahora (2008) realca que a "atitude de questionamento constante ndo deve,
obviamente, confundir-se com uma avaliacdo constante para saber se 0 pensamento da
crianca esta ou ndo correto, ou se estd de acordo com a realidade™ (p. 11). Colocar as

questBes as criangas tem como intuito dinamizar o raciocinio: "nos educadores deve
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existir o proposito de que a crianca diga 0 que verdadeiramente pensa, porque esta
atitude reforca a sua autonomia intelectual™ (p. 11).

Nesta linha de ideias, um ambiente favoravel ao desenvolvimento do raciocinio
requer uma participacdo ativa dos alunos, em que tém que existir, ou devem criar-se,
oportunidades para que todos possam aplicar e partilhar, em grande ou em pequeno
grupo, os diversos processos cognitivos. Deste modo, o educador/professor ao aceitar e
conduzir os raciocinios das criangas estara a contribuir para que elas sejam auténomas e
que desenvolvam competéncias intelectuais (Arends, 1999).

Boavida (2008) acrescenta ainda que a frequéncia com que os alunos aplicam
estes processos de pensamento, tem um papel relevante para que se torne um héabito,
quer dentro ou fora da sala de aula. Refere que o facto de o ambiente em sala de aula
permitir as criangas recorrer constantemente a estes processos, permite que estas se
sintam de forma gradual mais confiantes e seguras para partilhar o modo como
raciocinam. No entanto, para que isto possa acontecer, & importante quer por parte do
educador/professor, como das criangas, desenvolver a “capacidade de escuta, respeito,
confianca e ajuda mutua™ (p. 1).

Neste sentido, Boavida et al. (2008) defende que

em ambientes adequados, os alunos, desde dos primeiros anos de escolaridade,
sdo capazes de explicar e de justificar os raciocinios usados durante o processo
de resolucdo de uma tarefa matematica, de fazer generalizacBes a partir da
analise de casos particulares, de compreender o que significa um contra-
exemplo, de refletir sobre o que constitui um argumento aceitavel e adequado
guando se trabalha em Matematica (...). (p. 81)

Segundo as Normas Para o Curriculo e a Avaliacdo em Matematica Escolar
(NCTM, 1991) a capacidade transversal, raciocinio matematico, ndo pode ser ensinada
isoladamente. O seu processo de desenvolvimento deve envolver situagfes reais e
concretas para as criangas, para que elas deem sentido a Matematica.

Para as criangas na idade Pré-Escolar o raciocinio matemético desenvolve-se em
torno de duas componentes: a identificacdo de padrdes e as capacidades de classificagéo
(NCTM, 2000).

De acordo com as OCEPE (ME, 1997), o desenvolvimento do raciocinio 1dgico
faz-se através da formacdo de conjuntos, da seriacdo e ordenacdo de objetos ou
materiais manipulaveis (Blocos Logicos, Barras de Cuisenaire, entre outros), atendendo

a um determinado critério (cor, tamanho, forma, espessura, etc). Faz-se, também,
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através da descoberta de padrdes e formacdo de sequéncias, com uma ldgica subjacente.

Estas estratégias para além de desenvolverem o raciocinio ldgico permitem,

simultaneamente, a construcdo de nogdes matematicas. No entanto, tendo em conta o

mesmo documento, é igualmente importante que o educador promova experiéncias de

aprendizagem que envolvam a resolucdo de problemas, com o intuito de estimular e

fomentar o debate, as reflexdes e as explicaces:

Assim, em salas de aulas que é valorizado o raciocinio, a explicacdo, a

justificacdo e a argumentacdo sdo aspectos-chaves da actividade dos alunos.

Adoptar este significado de raciocinio conduz a que raciocinar em Matematica

seja indissociavel da resolugdo de problemas e da comunicacdo. (Boavida,
2008, p. 1)
A capacidade de raciocinar, na primeira infancia, através da formulacdo e teste

de conjeturas, é um alicerce para a aquisicdo de novos conhecimentos matematicos. No
ambito do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, de acordo com o PMEB (ME, 2007),

0 raciocinio matematico envolve a construgdo de cadeias argumentativas que

comegam pela simples justificacdo de passos e operagdes na resolucdo de uma

tarefa e evoluem progressivamente para argumentacfes mais complexas,

recorrendo a uma linguagem dos Nimeros, da Algebra e da Geometria. (p. 9)

O mesmo documento refere ainda que os alunos que frequentam este nivel de

ensino devem desenvolver as seguintes competéncias:

seleccionar e usar férmulas e métodos matematicos para processar a
informacao;

reconhecer e apresentar generaliza¢cbes matematicas e exemplos e contra-
exemplos de uma afirmagéo;

justificar os raciocinios que elaboram e as conclusdes a que chegam;
compreender o que constitui uma justificacdo e uma demostragdo em
Matema@tica e usar varios tipos de raciocinio e formas de demonstracéo;
desenvolver e discutir argumentos matematicos;

formular e investigar conjeturas matematicas. (p. 6)

Jano PMCMEB (MEC, 2013), defende-se que

0 raciocinio matemético € por exceléncia o raciocinio hipotético-dedutivo,

embora o raciocinio indutivo desempenhe também um papel fundamental, uma

vez que preside, em Matematica, a formulagdo de conjeturas. Os alunos devem

ser capazes de estabelecer conjeturas, em alguns casos, ap6s a andlise de um

conjunto de situacOes particulares. Deverdo saber, no entanto, que o raciocinio
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indutivo ndo é apropriado para justificar propriedades, e, contrariamente ao
raciocinio dedutivo, pode levar a conclusbes erradas a partir de hipo6teses
verdadeiras, razdo pela qual as conjeturas formuladas mas ndo demonstradas
tém um interesse limitado, devendo os alunos ser alertados para este facto e
incentivados a justifica-las a posteriori. (...). (p. 5)

O raciocinio matemaético é tdo importante como 0s conceitos, a memorizagdo e o
treino de procedimentos inerentes a Matematica (Ponte, Oliveira, Cunha & Segurado,
1998, p. 119). Embora, o raciocinio e o desenvolvimento dos seus processos de
pensamento sejam complexos, ndo sdo impossiveis de ensinar. Este requer por parte do
educador/professor criar ambientes e propor tarefas que 0s promovam.
Consequentemente, isto s6 sera funcional se houver uma participacédo ativa dos alunos
(Arends, 1999).

3.2.3- Comunicacdo matematica

Tal como as restantes capacidades transversais, anteriormente apresentadas, a
comunicacdo matematica, por ser um processo essencial para aprofundar e compreender
a Matemaética, também tem um papel de destaque na Educacdo Matematica (NCTM,
2000).

Como ¢ sabido, comunicar é uma atividade indispensavel para viver em
sociedade (Menezes et al., 2008). Esta diz respeito a "(...) um processo dinamico,
natural e espontaneo que exige a interaccdo de, pelo menos, duas pessoas, com vista a
partilha de necessidades, experiéncias, desejos, sentimentos e ideias" (Sim-Sim, Silva &
Nunes, 2008, p. 31).

Segundo Menezes et al. (2008) no ambito da Matematica acontece 0 mesmo. A
comunicagdo matematica, como o nome indica, permite a discussdo de conhecimentos
matematicos, quer sejam por escrito ou oralmente. Ou seja, € utilizada para "(...) dar a
conhecer 0s nossos raciocinios e conhecer os dos outros, discutindo, clarificando,
negociando... ideias matematicas" (p. 5). Os autores acrescentam que, embora a
comunicacdo matematica seja dominada pela lingua materna, gradualmente, introduz-se
uma linguagem especifica e simbdlica, propria da Matemética. E neste sentido que o
PMEB (ME, 2007) defende que no processo de desenvolvimento da comunicagdo
matematica o professor deve ir introduzindo, progressivamente, o vocabulario proprio e
apropriado, relacionando a linguagem corrente a Matematica, com o intuito de facilitar

0 ensino e a aprendizagem.
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Como j4 foi referido, a comunicacdo matematica engloba duas vertentes: a oral e
a escrita. A oral evidencia-se nos momentos de didlogo, perguntas-respostas abertas e
debates sobre conhecimentos e raciocinios matematicos, seja entre professor-aluno ou
aluno-aluno. A comunicacao escrita baseia-se nos registos, textos, relatérios sobre uma
determinada tarefa matematica (ME, 2007).

Quando o ato de comunicar é assumido, maioritariamente, pelo professor, por
vezes, desperdicam-se momentos de aprendizagem. Deste modo, diversos autores,
ligados a Educacdo Matematica, apoiam que € necessario romper com a auséncia de
comunicagéo, por parte dos alunos. Embora, o professor, por vezes, solicite aos alunos
respostas, na sua maioria fechadas, tal facto ndo est4 propriamente a desenvolver nas
criancas a capacidade de comunicar matematicamente. O ensino desta capacidade
transversal passa essencialmente pela criacdo de ambientes, onde o professor e 0s
alunos tém a possibilidade de comunicar e ouvirem-se uns aos outros (Ponte, Oliveira,
Cunha & Segurado, 1998; Boavida et al., 2008).

De acordo com Boavida et al. (2008), a criacdo de ambientes que permitam a
interacdo entre aluno-aluno e professor-aluno, na sala de aula, deve basear-se na
partilha, na discussdo e na reflexdo de ideias matematicas, possibilitando aos alunos
aprofunda-las e consecutivamente adequé-las.

Através da sua investigacdo Martinho e Ponte (s.d.) afirmam que a existéncia de
comunicacdo entre aluno-aluno, numa determinada tarefa matematica, a nivel de
aprendizagem tem mais eficacia do que a simples aplicacdo mecanizada de exercicios.
Lester (1996, citado por Martinho & Ponte, s.d.) diz-nos que isto deve-se ao facto dos
alunos sentirem mais confianga em comunicar em pequeno grupo.

Assim sendo, cabe ao professor, promover experiéncias de aprendizagem que
motivem e encorajem os alunos a comunicar oralmente ou por escrito as suas estratégias
e/ou raciocinios matematicos e questiona-los, aquando de uma realizacdo de uma tarefa,
situacdo problematica ou debate (ME, 2007).

Ponte, Oliveira, Cunha e Segurado (1998) salientam que

a emergéncia de modos de interaccdo tende a alterar o papel do professor, que,
em vez de "actor" solidario, aparece mais como 0 "maestro” das actividades da
aula. Mais participada e mais produtiva (pelo leque muito mais diversificado
das aprendizagens que sdo promovidas), a aula torna-se deste modo um lugar

onde ndo s6 se aprende uma Matematica mais auténtica, mas onde também se
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aprende a discutir, a argumentar e a viver numa relagdo interpessoal mais
democrética. ( p. 121)
Para Lampert (2001, citado por Boavida et al., 2008) a importancia de partilhar,
na sala de aula

uma ideia ou um raciocinio a outro, de forma clara, exige a organizacdo e
clarificacdo do nosso préprio pensamento. Na verdade, as nossas ideias tornam-
se mais claras para nds préprios quando as articulamos oralmente ou por escrito.
Simultaneamente, a partilha de ideias matematicas permite a interac¢do de
estratégias e pensamentos de cada um com os de outros. Por outras palavras,
permite que as ideias se tornem objectos de reflexdo, discussdo e eventual
reformulagdo. As tentativas de comunicar um raciocinio pessoal proporcionam
oportunidades para uma compreensdo mais profunda da Matematica. (p. 62)

Na Educacéo Pré-Escolar a comunicagdo matemaética, inicialmente, € trabalhada
muitas vezes associada ao dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita. Por isso,
podemos afirmar que a comunica¢do matematica tem uma estreita ligacdo com a lingua
materna, neste caso com a Lingua Portuguesa. Nesta linha de ideias as OCEPE (ME,
1997) referem que

as aprendizagens matematicas estdo ligadas a linguagem porque implicam nao
sO a apropriacdo do conceito, mas também da sua designacdo. A narracdo de
historias € um meio de se apropriar da nogdo do tempo, pois corresponde a uma
sucessdo temporal marcada por ligagbes de continuidade traduzidas
habitualmente pela expressdo "e depois". Recontar a histéria oralmente ou
através de uma série de desenhos, seriar imagens, tendo como suporte uma
pequena historia, relaciona-se com a construcdo da nogdo do tempo e também
da linguagem. A linguagem é também um sistema simbélico organizado que
tem a sua logica. A descoberta de padrdes que Ihe estdo subjacentes € um meio
de reflectir sobre a linguagem e também de desenvolver o raciocinio légico. Tal
como na Matematica, esta descoberta assenta na resolucdo de situagdes
problematicas. (pp. 77-78)

Assim sendo, considera-se que a comunicacdo matematica € uma ferramenta,
imprescindivel, para desenvolver o raciocinio matematico e a resolugéo de problemas
(ME, 1997). Como ja vimos anteriormente, estas capacidades devem ser trabalhadas
simultaneamente. Devem ser desenvolvidas, desde cedo, no Pré-escolar para, no

1.° Ciclo do Ensino Basico, serem aprofundadas.
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De acordo com o PMEB (ME, 2007) esta capacidade transversal, tanto oral

como escrita, desempenha uma funcdo relevante no ensino e aprendizagem da

Matematica. Contribui para a estruturacdo do pensamento da criancga, pois esta vai

organizando, clarificando e consolidando, a partir de experiéncias de aprendizagens que

a promovam. Por exemplo, "a leitura e a interpretacdo de enunciados matematicos e a

realizacdo de tarefas que integrem a escrita de pequenos textos, incluindo descri¢des e

explicacOes, também contribuem para o desenvolvimento desta capacidade” (ME, 2007,

p. 31).

Invocando novamente as PMEB (2007), para os alunos desenvolverem a

capacidade de comunicacdo matematica, devem ser capazes de:

interpretar enunciados formulados oralmente ou por escrito;

usar uma linguagem matematica para expressar as ideias matematicas com
precisao;

descrever e explicar, oralmente ou por escrito, as estratégias ou procedimentos
matematicos que utilizam e os resultados a que chegam;

argumentar e discutir as argumentagGes dos outros. Os alunos devem ser
capazes de, oralmente e por escrito, descrever a sua compreensdo matematica e
os procedimentos matematicos que utilizam. Devem, igualmente, explicar o seu
raciocinio, bem como interpretar e analisar a informacéao que lhes é transmitida
por diversos meios. Estas capacidades desenvolvem-se comunicando por uma

variedade de formas e aperfeigoando os seus processos de comunicacao. (p. 6)

Ainda no ambito deste processo matematico, o PMCMEB (MEC, 2013)

preconiza que se deve

trabalhar [oralmente] com os alunos a capacidade de compreender 0s
enunciados dos problemas matematicos, identificando as questbes que
levantam, explicando-as de modo claro, conciso e coerente, discutindo, do
mesmo modo, estratégias que conduzam a sua resolugdo. Os alunos devem ser
incentivados a expor as suas ideias, a comentar as afirmacdes dos seus colegas e
do professor e a colocar as suas duvidas. Sendo igualmente a redagdo escrita
parte integrante da atividade matematica, os alunos devem também ser
incentivados a redigir convenientemente as suas respostas, explicando
adequadamente 0 seu raciocinio e apresentando as suas conclusfes de forma
clara, escrevendo em portugués correto e evitando a utilizacdo de simbolos

matematicos como abreviaturas estenograficas. (p. 5)
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Em suma e tendo em conta a perspetiva de Ponte, Oliveira, Cunha e Segurado
(1998), aferimos que a comunicagdo matematica entre aluno-aluno ou professor-aluno
pode ocorrer naturalmente, desde que haja liberdade, na sala de aula, para tal: "a
interaccdo é essencial para a partilha de significados, para o intercdmbio das ideias e
para a sustentagdo do ambiente de aprendizagem” (p. 120). O facto de existir interagdo
entre os membros, seja num dialogo em pequeno grupo ou um debate em grande grupo,
sobre algum assunto matematico, contribui para uma aprendizagem da Matematica e,

consequentemente, desenvolve as restantes capacidades transversais.

3.3 - O jogo em contexto sala de aula

Antes de abordarmos o tema desta sec¢do, é relevante compreender o conceito
do jogo, as suas caracteristicas e a influéncia do mesmo no desenvolvimento global da
crianga. Sem estas nocOes torna-se dificil perceber que o jogo, em contexto de sala de
aula, pode traduzir-se numa mais valia, no ambito do processo de ensino e
aprendizagem.

Na perspetiva de Huinzinga (1980, citado por Santos, 2008) a palavra jogo €
"etimologicamente originario[a] do latim iocu, que significa brincadeira, esta
intimamente ligado ao conceito de ludus, que engloba todo o terreno do jogo, e é
derivado de ludere" (p. 16). Nesta ordem de ideias, Roloff (s.d) refere que o vocébulo
ludico também tem origem no latim, "que significa jogo, divertimento, gracejo, escola"
(p. 1).

Santos (2008), na sua dissertacdo, intitulada A Matematica e o Jogo: Influéncia
no Rendimento Escolar, define o jogo, segundo Kamii (1996, p. 27), "como um
conjunto de actividades as quais 0 organismo se entrega, principalmente pelo prazer da
propria actividade™ (p. 18). Por outras palavras, 0 mesmo autor, de acordo com Chateau
(1975) descreve 0 jogo como uma atividade prazerosa, dindmica e séria. Estas
componentes tornam o jogo desafiador e motivador para quem 0 joga e
consequentemente refletem uma notoria importancia na aprendizagem.

Para entendermos melhor as caracteristicas do jogo em geral, Santos (2008)
tabelou as principais caracteristicas, conforme o estudo de Huizinga (1980). Na tabela

abaixo, as mesmas serdo apresentadas, acompanhadas de uma sucinta descrigéo.
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Caracteristicas

Descricéo

Livre

Preza a propria liberdade do individuo de jogar ou ndo.

Desligado da vida
quotidiana

O jogo chega a ser tdo absorvente que quem joga abstrai-se
por completo de tudo o que se passa a sua volta.

Isolamento/limitacéo
(espacial e/ou temporal)

O jogo tem sempre um momento de inicio e outro de fim
ao longo de uma sequéncia temporal e € jogado num
determinado espaco (tabuleiro, campo de jogo, pecas, etc.).

Fenémeno cultural

Mesmo depois do jogo ter terminado, ele pode influenciar
uma determinada cultura, mantendo-se na nossa memoria
individual ou colectiva, tornando-se em muitos casos
tradicdo de um determinado grupo cultural ou social.

Capacidade de repeticédo

Deve ser replicavel.

Cria ordem e é ordem

O jogo introduz uma ordem perfeita e absoluta na confusao
do mundo real, qualquer desobediéncia a essa ordem
quebra o jogo, privando-o do seu carécter e do seu valor
préprio. Todo o jogo existe dentro de um determinado
limite, quer seja imposto, quer seja espontaneo.

Tensao

Esta tensdo aliada a procura da solugdo vitoriosa domina
todos os jogos, conferindo-lhes valor ético, na medida em
que sdo postas a prova as qualidades do individuo, pois
apesar do seu natural desejo de vencer, ele deve sempre
obedecer as regras.

Regras

Estas determinam o que vale e o que ndo vale dentro deste
mundo temporério e imaginario. Em qualquer jogo as
regras sdo absolutas e indiscutiveis.

Tabela 1- Principais caracteristicas do jogo e a respetiva descricdo (Huizinga, 1980,
citado por Santos, 2008, p.19).

Como sabemos, desce muito cedo, 0 jogo esta presente nas nossas vidas. Um

bebé recém-nascido, espontaneamente, utiliza um jogo de choros e sorrisos, para com 0s

pais, como forma de expressar as suas necessidades ou satisfacbes (Roloff, s.d.). A

medida que a crianca cresce, 0 jogo continua a estar presente. No entanto, 0s jogos com

interesse para a crianga vao-se adaptando a sua realidade e idade, contribuindo para a

formagéo da sua personalidade e descoberta das suas capacidades. De facto, como refere

Lopes (2000, citado por Vargas & Pavelacki, s.d.),

O jogo para a crianca é o exercicio, é a preparacao para a vida adulta. A crianca

aprende brincando, é o exercicio que faz desenvolver as suas potencialidades
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(...) Enquanto a crianga estd simplesmente brincando, incorpora valores,

conceitos e conteudos (...). (p. 3)

Nesta linha de ideias, Duarte (2009), por outras palavras, explica-nos mais

detalhadamente a importancia do jogo na infancia, dizendo-nos que

atraves deste mundo ludico criado pela crianca, ela isola-se a si mesma; deixa
de estar no mundo dos adultos, e cria personagens como a de pai, a de mée, a de
rei. Este isolamento faz sobressair a personalidade e a imaginacao da crianca e é
por esse motivo que se considera o jogo um meio de evasdo e compensagdo. O
mundo do jogo &, entdo, uma antecipa¢do do mundo das ocupacdes serias e das
preocupacdes. Considera-se, desta forma, o jogo como sendo uma preparacdo
para a vida séria pela conquista da autonomia, da personalidade, e até de
esquemas praticos que a actividade adulta tem necessidade. A crianga nao
adquire estes valores realizando coisas concretas, mas através do

abstraccionismo. (p. 20)

Para S& (1995) o jogo para além de despertar, nas criangas, diversas emocdes,

atitudes e comportamentos, também permite o desenvolvimento psicoldgico, intelectual,

emocional e social. O autor considera ainda que a utilizacdo do jogo é um meio para a

crianga construir o seu préprio conhecimento. De facto, como referem Moreira e
Oliveira (2004),

(...) 0 jogo tem um valor formativo insubstituivel desempenhando funges tanto
ao nivel da integracdo como da interacdo social. Por isso 0s jogos desempenham
um papel primordial nos processos de socializagdo dos mais novos e no
desenvolvimento da cognicdo, de atitudes, emocBes e mesmo manipulagdo de
objectos, sendo fundamentais para a iniciacdo das criangas no saber cultural do

grupo e na sua forma de entender o mundo. (p. 63)

Assim sendo, tendo em conta o leque significativo de jogos existentes ao longo

da infancia, diversos autores sentiram a necessidade de categoriza-los. Vamos

concentrar a nossa atencdo numa dessas classificagoes.

Piaget (1990, citado por Baranita, 2012) categorizou 0s jogos em trés tipos, de

acordo com a evolucdo das estruturas mentais das criangas (estadios), a saber:

Jogo de exercicios - Sdo 0s primeiros jogos a aparecer na infancia e surgem de

forma natural. Estes sdo representados por agdes (comportamentos, gestos...)
para expressar necessidades/descontentamento (fome, dor, tristeza, entre outros)
ou indicar satisfacdo (alegria, bem-estar, divertimento, etc.). A crianca tende a

repeti-los pelo facto de sentir prazer durante ou apés a acgao.
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e Jogos simbolicos - Sdo reproduzidos a partir dos 2 anos. Segundo as OCEPE
(ME, 1997):

A expressdo e a comunicagdo através do proprio corpo a que chamamos jogo

simbdlico é uma actividade espontanea que terd lugar [ndo s6] no jardim de
infancia, em interaccdo com o0s outros apoiada pelos recursos existentes.
Materiais que oferecem diferentes possibilidades de "fazer de conta",
permitindo & crianca recrear experiéncias da vida quotidiana, situagdes
imaginarias e utilizar objectos livremente, atribuindo-lhes significados

maultiplos. (p. 60)
e Jogos de regras - S&o reproduzidos, sensivelmente, a partir dos 7 anos e a sua

principal caracteristica é a existéncia de regras. Caso as regras sejam criadas

pelas criancas, por norma, sdo estipuladas em grupo. O facto deste tipo de jogos

possuir regras faz com que as criangas tenham prazer, concentrem-se no jogo
para as cumprir e, consequentemente, tentem alcancar o objetivo do jogo.

Em sintese, e de acordo com Piaget (1971), aferimos que os tipos de jogos
apropriam-se, naturalmente, as estruturas mentais da crianca, contribuindo deste modo
para um desenvolvimento global da mesma.

Tendo em conta, 0s aspetos, anteriormente abordados, nomeadamente, as
caracteristicas dos jogos, no geral, os tipos de jogos existentes e acima de tudo a
importancia que estes reportam na crianca e no seu desenvolvimento integral, por que
ndo incluir os jogos na sala de aula?

E um facto que o jogo é pouco explorado em contexto de sala de aula,
principalmente no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Para inverter este estere6tipo, Roloff
(s.d.) sugere que é necessario eliminar a ideia de que quando “crescemos ndo podemos
mais brincar, e [que devemos] aproveitar cada situacdo nova para aprendermos algo. E,
se isso puder ser feito através da ludicidade, melhor ainda™ (p. 7). Nesta perspetiva,
Condessa (2009) frisa que no decorrer de um jogo as criangas "aprendem e apreendem o
mundo, experimentam diferentes habilidades motoras, cognitivas e sociais, reproduzem
e recriam situacdes do quotidiano, desenvolvem a cooperagdo, aprendem a lidar com
situagdes de conflitos™ (p. 109).

Roloff (s.d.) defende que o ludico facilita a aprendizagem das criancas, quer do
Pré-Escolar como do 1° Ciclo do Ensino Basico, pois desenvolve "(...) processos

sociais de comunicacdo, expressdo e constru¢do de conhecimento, melhora a conduta e
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a auto-estima, explora a criatividade e, ainda permite extravasar angustias e paixdes,
alegrias e tristezas, agressividade e passividade (...)" (p. 2).

A autora refere ainda que a exploracdo do jogo, na sala de aula, pode enriquecer
0 ambiente e as relacbes professor-aluno e aluno-aluno, contribuindo para um ensino
diferente do habitual e consequentemente para aprendizagens mais significativas.

Neste sentido, de acordo com Lopes (2000, citado por Vargas & Pavelacki), um
educador/professor ao adotar o jogo como método de ensino, consoante o tipo de jogo,
deverd trabalhar com as criancgas os seguintes objetivos pedagdgicos:

(...) a ansiedade, rever os limites, reduzir a descrenga na autocapacidade de
realizacdo, diminuir a dependéncia (desenvolvimento da autonomia), apropriar a
coordenacdo motora, desenvolver a organizacdo espacial, melhorar o controle
segmentar, aumentar a atencdo e a concentragdo, desenvolver a antecipacdo e
estratégia, ampliar o raciocinio logico, desenvolver a criatividade (...) e
trabalhar o jogo (ensinar a ganhar e a perder). (p. 1)

Embora haja uma dimenséo Iudica no jogo, este ndo deve ser visto, pela crianga,
somente como um divertimento. Por isso, cabe ao educador/professor ter os objetivos
bem definidos para que as criancas alcancem as competéncias pretendidas e
naturalmente transformem as informacdes adquiridas, em aprendizagens significativas.

Segundo Marques (s.d.), a utilizacdo de jogos educativos no ambiente escolar
traz muitas potencialidades para o processo de ensino e aprendizagem, entre elas:

e O jogo é um impulso natural da criangca funcionando assim como um grande
motivador;

e A crianca através do jogo obtém prazer e realiza um esforgo espontaneo e voluntario
para atingir o objetivo do jogo;

e O jogo mobiliza esquemas mentais: estimula o pensamento, a ordenacdo de tempo e
espago;

e O jogo integra varias dimensfes da personalidade: afetiva, social, motora e cognitiva;

o O jogo favorece a aquisicdo de condutas cognitivas e desenvolvimento de habilidades

como coordenacdo, destreza, rapidez, forca, concentracéo, etc. (s.p.)

Contudo, inicialmente as criangas sO valorizam os dois primeiros aspetos, a
motivacdo e o prazer, apesar de os restantes estarem patentes. Porém, se o jogo for
utilizado com frequéncia na sala de aula as criangas, progressivamente, vao tomando
consciéncia das potencialidades do mesmo. Também, ao longo do tempo, comegam a
aperceber-se das suas capacidades e limitacfes a nivel social, cognitivo, motor e afetivo.
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Nesta linha de ideias, Cordeiro e Silva (2012) afirmam que a insercdo dos jogos,
na sala de aula, desperta na crianga interesse e desejo no ato de jogar. Para os alunos, o
facto de este recurso possuir a componente competitiva amplia a sua motivacdo para
aprender e consequentemente eles conhecem as suas competéncias e limites, tentando
adapté-las ou supera-las, com o intuito de vencer o jogo.

Moura (1996, citado por Cordeiro & Silva, 2012) alerta o0s
educadores/professores para 0 momento em que exploram jogos em contexto de sala de
aula, defendendo que estes devem estar conscientes de que situacdes imprevistas podem
ocorrer. Deste modo, o educador/professor deve explora-las da melhor forma, fazendo
com que através das mesmas os alunos desenvolvam autonomia, criatividade e
cooperem entre si.

Assim sendo, e de acordo com Silva e Morais (2011), entendemos que a incluséo
dos jogos revela vantagens e desvantagens para 0 ensino e aprendizagem, que

seguidamente sdo apresentadas na tabela 2.
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Vantagens

Desvantagens

— Consolidac&o de conceitos ja aprendidos
de uma forma motivadora para o aluno;

— Introdugdo e desenvolvimento de
conceitos de dificil compreensao;

— Desenvolvimento de estratégias de
resolucdo de problemas (desafio dos
jogos);

— Aprender a tomar decisbes e saber
avalia-las;

— Pode atribuir significado a conceitos
aparentemente incompreensiveis;

— Propicia o relacionamento das diferentes
disciplinas (interdisciplinaridade);

— O jogo requer participacdo ativa do
aluno na construgdo do seu proprio
conhecimento;

— O jogo favorece a socializagdo entre
alunos e a conscientizacdo do trabalho em
equipa;

— A utilizacdo dos jogos € um fator de
motivacao para os alunos;

— Os jogos favorecem o desenvolvimento
da criatividade, do senso critico, da
participacdo, da competicdo "sadia", da
observacdo, das varias formas de uso da
linguagem e do resgate do prazer em
aprender;

— As atividades com jogos podem ser
utilizadas para reforcar ou recuperar
habilidades de que alunos necessitem. Util
no trabalho com alunos de diferentes
niveis;

— As atividades com jogos permitem ao
professor identificar, diagnosticar alguns
erros de aprendizagem, as atitudes e as
dificuldades dos alunos.

— Quando os jogos sdo mal utilizados,
existe o perigo de dar ao jogo um carater
puramente aleatorio, tornando-se um
"apéndice” em sala de aula. Os alunos
jogam e sentem-se motivados apenas pelo
jogo, sem saber porque jogam;

— O tempo gasto com atividades de jogo
em sala de aula € maior e, se 0 professor
ndo estiver preparado, pode existir um
sacrificio de outros contetdos pela falta de
tempo;

— As falsas concepcgdes de que se devem
ensinar todos 0s conceitos atraves de
jogos. Entdo as aulas, em geral,
transformam-se em verdadeiros casinos,
também sem sentido algum para o aluno;
— A perda da "ludicidade” do jogo pela
interferéncia constante do professor,
destruindo a esséncia do jogo;

— A coercdo do professor, exigindo que o
aluno jogue, mesmo que ele ndo queira,
destruindo a voluntariedade pertencente a
natureza do jogo;

— A dificuldade de acesso e
disponibilidade de material sobre o uso
dos jogos no ensino, que possam Vir a
subsidiar o trabalho docente.

Tabela 2- Vantagens e desvantagens dos jogos educacionais (Gando, 2001, citado por

Silva & Morais, 2011, p. 156).
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Posto isto, por que ndo utilizar o jogo também como um instrumento de
avaliacdo? Para Pellegrini e Boyd (2002), tendo em conta a perspetiva de Vygotsky
(1978),

uma razao afim para se considerar o jogo como uma ferramenta de avaliacdo
importante e adequada a educacdo de infancia é a conviccao de que atraves do
jogo obtemos uma visdo mais aprofundada da competéncia cognitiva,
emocional e social das criangas; por outras palavras, ela € uma janela aberta
para a mente das criangas. (...). O facto de o jogo ser um prazer e uma
motivacdo sugere que as criancas poderdo exibir elevados niveis de
competéncia num processo de avaliagdo orientado para o jogo. As criancas nao
exibem niveis de competéncia elevados em muitos contextos de avaliacdo
formalizados porque, pura e simplesmente, ndo acham esses contextos
interessantes. (p. 253)

Resumindo, nas palavras de Roloff (s.d), no contexto de sala de aula, o jogo
pode constituir um fator facilitador da aprendizagem. Através da componente lidica, a
crianca adquire conhecimentos. No entanto, cabe ao educador/professor promover
ambientes de interacdo que estimulem o pensamento dos alunos, de acordo com a
realidade em que estes se inserem: "pode parecer contraditério, mas é através do ludico
(brincar) e da realidade (razdo) que o professor pode construir situacdes de

problematizacdo que serdo desencadeadoras de conhecimento” (p. 6).

3.4 - O jogo e a Matemética
Dadas as consideracGes apontadas anteriormente sobre o jogo, nesta seccao
focar-nos-emos, particularmente, na relacdo que o jogo pode ter com a area de
Matematica. Pretende-se dar a conhecer em que medida este recurso pode desenvolver
as capacidades transversais, especialmente o raciocinio matematico. Ambiciona-se
também esclarecer de que forma as estratégias metacognitivas podem ser aplicadas
durante o jogo e de que forma este aspeto desenvolve o raciocinio.
Mendonca (2001, citado por Ribeiro, s.d.) afirma que:
Ensinar e aprender matematica pode e deve ser uma experiéncia feliz.
Curiosamente quase nunca se cita a felicidade dentro dos objetivos educativos,
mas € bastante evidente que sé poderemos falar de um trabalho docente bem
feito quando todos alcangamos um grau de felicidade satisfatorio. (s.p)
Neste sentido, segundo Aguiar (2006), a utilizacdo do jogo no ensino e
aprendizagem da Matemética desmistifica a relacdo de incompatibilidade que existe
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entre as criangas e a Matematica, porque, como ja vimos, 0 jogo abrange uma dimenséao
ludica, envolvendo aspetos de motivacdo, exploracdo de diversos materiais e
experiéncias desafiadoras, assim como promove aprendizagens significativas.

De acordo com Ribeiro (s.d.), para despertar nas criangas 0 interesse pela
Matemética € necessario apresentar experiéncias de aprendizagens atrativas. O
educador/professor ndo deve alimentar a ideia de que o0 processo de ensino e
aprendizagem da Matematica passa somente pelo debitar de conceitos e conteidos. Pelo
contrario, trabalhar a Matematica de forma ludica "proporciona ao aluno o prazer de ser
ativo, pensante, questionador e reflexivo (...)" (s.p.).

Na perspetiva de Cordeiro e Silva (2012), o jogo ao proporcionar um lado
ludico, no qual também trabalha, indiretamente, a imaginacdo das criancas, "pode ser
considerado um meio para o desenvolvimento do pensamento abstrato [dos alunos]”
(p. 2). Isto é, dadas as caracteristicas dos jogos, relativamente a Matemaética, estes
podem constituir "um caminho que vai da imaginacdo a abstracdo de um conceito
matematico” (p. 2). Deste modo, 0s mesmos autores explicam-nos que a imaginacao
estd presente tanto no jogo, como na Matematica. Pois, o processo de ensino e
aprendizagem desta area leva o aluno a imaginar, bem como ao educador/professor
fazer com que ele pense de diversas formas, sobre um determinado assunto matematico.
Assim, uma vez que 0 jogo nos permite explorar "regras, ideias, estratégias, previsoes,
execucOes e analise de possibilidades, [0] seu uso deve ser incentivado na escola,
principalmente no ensino da matematica" (p. 3).

Em contexto de sala de aula, através do jogo o educador/professor adapta e
aperfeicoa o seu ensino, consoante as capacidades e necessidades dos alunos. Cria um
ambiente ladico, mas sério, motiva os alunos e proporciona situac@es desafiadoras,
contribuindo para uma aprendizagem significativa da Matematica e consequentemente
torna os alunos mais recetiveis a importancia desta disciplina (Ribeiro, s.d.).

Smole, Diniz e Milani (2007, citados por Barbosa & Carvalho, s.d.) apontam
algumas sugestdes na maneira como se deve explorar um jogo em sala de aula, tendo
em conta assuntos relativos & Matematica, a saber:

e Realizar 0 mesmo jogo varias vezes, para que o aluno tenha tempo de
aprender as regras e obter conhecimentos matematicos com esse jogo;
e Incentivar os alunos na leitura, interpretacéo e discussao das regras do jogo:

e Propor o registro das jogadas ou estratégias utilizadas no jogo;
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e Propor que os alunos criem novos jogos, utilizando os conteudos estudados
nos jogos que ele participou. (s.p.)

Viamonte (s.d) salienta que o papel do educador/professor ao implementar
jogos, numa aula de matematica, deve ser de "mediador para que desenvolva um
trabalho de equipa, em que sejam levantadas questdes de modo a conduzir os alunos a
andlise das jogadas e respectivas conclusdes™ (s.p.).

O jogo pode ser um dos recursos para articular a teoria com a pratica. Podem ser
utilizados para introduzir um conteddo matematico, exercita-lo ou consolida-lo. Por sua
vez, cativam a atengdo dos alunos, facilitam a compreensdo da Matemaética e, acima de
tudo, ajudam a desenvolver as capacidades transversais, rompendo, deste modo, com o
ensino tradicional e mecanizado da Matematica (Cordeiro & Silva, 2012).

Nesta linha de ideias, Viamonte (s.d) defende que a relacdo existente entre o
jogo e a Matematica deve-se a fungdo educativa que cada um desempenha:

Por um lado, a Matemaética dota os individuos de um conjunto de instrumentos
que potenciam e enriquecem as suas estruturas mentais, e 0s preparam para
explorar a realidade; por outro lado, os jogos permitem o desenvolvimento de
técnicas intelectuais, enriquecem o pensamento l6gico e o raciocinio. Dada a
actividade mental que estimulam, sdo um bom ponto de partida para ensinar em

servir de base para uma posterior formalizacdo do pensamento matematico.
(s-p.)

Como foi referido, anteriormente, ao longo do subcapitulo 3.2, referente as
capacidades transversais do ensino da Matematica, vimos que estas sdo desenvolvidas
em simultaneo. No que se segue, a nossa atencao debrugar-se-a no desenvolvimento do
raciocinio matematico através do jogo. Contudo, veremos que a resolucdo de problemas
e a comunicacdo matematica também aparecem associadas.

Ao introduzir-se os jogos na sala de aula, como um método de ensino da
Matematica, o educador/professor deve considera-los como uma ferramenta para
resolver problemas, na qual as criangas recorrem a técnicas e a conteudos matematicos,
adquiridos previamente, e consequentemente desenvolvem o seu raciocinio, adaptando
estratégias, ou esquemas mentais que auxiliem o aluno a ser o vencedor do jogo.
Relativamente a comunicacdo matematica, cabe ao educador/professor proporcionar
momentos onde 0s alunos possam apresentar por escrito ou oralmente 0s seus
conhecimentos, estratégias ou raciocinios para alcancar a vitoria, ou o0 que poderia ter

feito de diferente para alcanca-la (Barbosa & Carvalho, s.d.).
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Na verdade, o educador/professor ndo deve descurar nem desvalorizar o treino
de procedimentos, a memorizacdo de factos basicos da Matemaética, uma vez que estes
sdo fundamentais para a aprendizagem desta disciplina. No entanto, ao implementar
jogos na aula de Matematica, estes podem ser uma alternativa ao ensino tradicional.
Devem abranger temas e procedimentos da Matematica, sendo uma forma diferente de
trabalha-los. Assim, através do jogo, a crianca pratica e aprende Matematica.

Nesta ordem de ideias, S& (1995) preconiza que 0s jogos demonstram ser uma
mais valia para aprofundar conhecimentos, quer na area de Matematica, quer nas
restantes. Pois, sendo uma atividade lddica, faz com que as criangas a explorem,
aumentando a imaginacdo, contribuindo para a abstracdo dos conceitos. Ainda
desenvolve o raciocinio, exteriorizado pelas criangas, através de uma discussdo com 0s
colegas ou com o educador/professor.

Desta forma, considera-se que "ao jogar, uma crianga da muitas informacGes e
comunica, através da acdo, [e da] sua forma de pensar" (Macedo, Petty & Passos, 2005,
p. 7). Como refere Medeiros (2012b), "tal acontece, porque cada jogada é um produto
de um processo interno realizado por cada jogador, na tentativa de escolher a melhor
opc¢éo que o leve a obtengdo do melhor resultado possivel” (p. 64).

Neste sentido, podemos afirmar que a crianga ao jogar raciocina/pensa e através
deste raciocinio/pensamento aprende. Como refere Salema (1997),

(...) aprender através do pensar (...) significa que o aluno, quando aprende
eficientemente, acciona processos mentais activos, estratégicos, planeados para
compreender uma nova situacdo, ligando a nova informagdo com a
anteriormente adquirida. Significa que o aluno: compreende o significado da
tarefa em que esta envolvido e regula a sua aprendizagem; ao receber e ao
produzir uma informagdo, inicia um didlogo consigo prdprio, evoca e reconstroi
a informacao recebida em funcdo de informacdes adquiridas; constréi esquemas
organizados do conhecimento; e compreende que 0 processo de aprender nao é
sequencial. (p. 25)

Tendo em conta a perspetiva de Borin (1998, citado por Barbosa & Carvalho,
s.d.), entende-se portanto que,

a medida que os alunos vao jogando, estes percebem que 0 jogo ndo tém
somente o carécter ludico e que deve ser levado a sério e ndo encarado como
uma brincadeira. Ao analisar as regras do jogo, certas habilidades desenvolvem-
se no aluno, e [as] suas reflexdes levam-no a relacionar aspectos desse jogo com

determinados conceitos matematicos. (s.p.)

62



Contudo, salienta-se a pertinéncia de os jogos estimularem a discussédo em torno
de determinados temas matematicos, para os alunos poderem trabalha-los com maior
proveito. No entanto, segundo Lopes et al. (1996), existem muitos jogos, especialmente
de estratégia que, embora ndo contenham especificamente conteddos, visam
"proporcionar aos alunos vivéncias matematicas que constituam desafios interessantes e
que os leve a pratica de raciocinios mais ou menos elaborados™ (p. 24). Nesta ordem de
ideias, 0s mesmos autores acrescentam que,

de uma maneira geral, os alunos comecam a agir por tentativas, o que lhes

proporciona fazer uma série de constatagdes. Essas constatagdes levam-nos a

levantar hipo6teses que, uma vez verificadas, sugerem novas hipéteses e

verificagdes. Assim, pouco a pouco, recolnem elementos que lhes permitirdo

deduzir a estratégia que os levard a vitoria. (p. 24)

Lopes et al. (1996) defendem que o jogo promove o raciocinio matematico, na
medida em que através dele o aluno tem a possibilidade "de tomar consciéncia dos seus
processos de pensamento” (p. 23). Pois, atraves do jogo, as criancgas, "(...) comegcam a
raciocinar, a desenvolver o pensamento l6gico, a expandir [0s] seus vocabularios e a
descobrir relacfes matematicas e factos cientificos" (Danoff, Breitbart & Barr, citados
por Rino, 2004, p. 23).

Segundo Salema (1997), a capacidade de "tomada de consciéncia, 0
conhecimento e o controlo que o aluno tem sobre 0s seus proprios processos cognitivos
aquando da realizacdo das tarefas” (p. 50) designa-se por metacognicdo. Neste sentido,
para desenvolver o processo metacognitivo a autora aponta algumas estratégias, a saber:

e explicar, antes das actividades de aprendizagem [0s jogos], estratégias e
regras para a realizacdo da tarefa;

e estimular os alunos a partilharem os seus progressos, processos, percepc¢oes
sobre 0s proprios comportamentos cognitivos durante a execucdo das
tarefas;

e incitar os alunos a explicarem e a avaliarem 0s processos depois da
realizacdo das tarefas;

e suscitar nos alunos experiéncias de processos cognitivos, relativos a varias
disciplinas do curriculo e a vida quotidiana, e estimular a avaliacdo da sua
adequacado e eficécia;

o utilizar materiais e questfes que estimulem a reflexao;

e encorajar os alunos a explorarem as consequéncias das suas escolhas e

decisdes. (p. 52)
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Por exemplo, de acordo com Medeiros (2012b), o facto de durante o jogo
questionarmos os alunos (como jogaste? O que fizeste para ganhar? Que estratégia
utilizaste? Por que jogaste assim e ndo de outra maneira? Como chegaste a esta
conclusdo? E se jogasses assim, 0 que aconteceria?...) permite-lhes partilhar ideias,
discutir ou justificar estratégias e raciocinios. Para Moreira (2008, citado por Medeiros,
2012b), "esta atividade, de caracter metacognitivo — falar do que se pensou e fez — é, por
ventura, uma das mais importantes para melhorar o raciocinio™ (p. 65)

Assim sendo, considera-se que o educador/professor ao utilizar uma dessas
estratégias metacognitivas, no decorrer quer de um jogo como de outra tarefa escolar,
esta a promover o desenvolvimento do raciocinio dos seus alunos.

Salema (1997) explica que o aluno, a medida que desenvolve a metacognicéo,
torna-se

mais consciente dos seus processos de pensamento, compreende e escolhe mais
facilmente aqueles que devera aplicar numa determinada tarefa e, como tal,
desenvolve a possibilidade de os controlar. (...) [Com isto, gradualmente, o
aluno] modificara as suas atitudes e procedimentos em relacdo ao modo como
aprende. (p. 55)

A autora acrescenta ainda que um "aluno com competéncias metacognitivas é
aquele que sabe: aquilo que sabe, o0 que precisa de saber, como deve agir para aprender”
(p. 50), ou seja, é aquele que explica o que fez, como e porqué, fundamentando os seus
raciocinios.

Em suma, conclui-se que o jogo é uma forma de as criancas exercitarem a
habilidade de elaborar o raciocinio matematico, que posteriormente serd utilizado nas
suas situacdes do quotidiano. O educador/professor poderd, assim, estimular o
desenvolvimento do raciocinio matematico com recurso ao jogo, partindo de situacdes
concretas que surjam na pratica dos jogos, conduzido a aprendizagens significativas por
parte das criancas, em articulagdo com as suas vivéncias quotidianas (Santos & Santos,
2010). O docente também pode fomentar o raciocinio, recorrendo a estratégias

metacognitivas, tirando assim melhor proveito da pratica do jogo.
3.5 - A autonomia na aprendizagem da Matematica

Esta seccdo visa dar a conhecer, numa visdo global, a importancia de

desenvolver a autonomia nas criancas e o reflexo que esta tem na aprendizagem.

64



Também pretende elucidar em que medida o jogo, na aula de Matematica, pode
contribui para esse desenvolvimento.

Primeiramente, é relevante explicar em que consiste o conceito de autonomia
para compreender 0 que esta implica no processo de ensino e aprendizagem.

Assim sendo, Menezes (2004, citado por Palha, s.d.) diz-nos que o vocabulo
"autonomia pode decompor-se em auto (por si mesmo) e nomos (lei, norma), [que
significa] o direito da pessoa se reger pelas proprias leis, ou seja, leis de origem interna”
(pp. 1-2). Para Palha (s.d.), "um aluno auténomo é de certa forma independente do
professor e possui um conjunto de valores e normas que 0 guiam na sua tomada de
decisbes” (p. 2). Ainda de acordo com a mesma autora, "um sistema de ensino que
valoriza a autonomia intelectual e social dos alunos pressupde que os alunos participem
de forma activa nas aulas e na sua aprendizagem, que sejam capazes de fazer e
fundamentar escolhas e decisdes” (p. 5).

Nesta perspetiva, entende-se que a importancia de desenvolver a autonomia, na
sala de aula, baseia-se em o aluno assumir um papel ativo na sua aprendizagem e
consequentemente  descentrar 0 processo de ensino e aprendizagem do
educador/professor. De facto, se 0 docente cumprir com o seu papel de mediador e 0
aluno desempenhar um papel ativo na sua aprendizagem, este desenvolverd a
capacidade que tem de pensar, refletir, julgar e tomar decisdes por si. Neste sentido,
Kamii (1991, citado por Ribeiro, s.d.), de acordo Piaget defende que,

uma educacdo conformista ou escola tradicional ndo encoraja 0 pensamento
critico nem independente. As escolas precisam encorajar a autonomia do
principio, se quiserem, eventualmente, serem bem sucedidas em individuos a
atingirem niveis mais altos de desenvolvimento emocional e cognitivo. N&o
podemos esperar que as criangas submetam-se aos pais coercivos e as pressoes
da escola durante os primeiros dez anos (ou mais) e entdo, mais tarde, de subito,
serem autonomas e terem iniciativas. (s.p.)

Para se desenvolver a autonomia na escola, € necessario que O
educador/professor amplie a sua visdo instrumental sobre o processo de ensino e
aprendizagem, articulando-a com uma visdo habilitativa. Por outras palavras, 0s
profissionais devem planificar experiéncias de aprendizagem, por exemplo exercicios de
aplicacdo, que proporcionem ferramentas para as criangcas serem autonomas
intelectualmente. Porém, se estas ferramentas nunca forem aplicadas em contextos reais,

ou em experiéncias de aprendizagem concretas, como por exemplo 0s jogos, os alunos
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dificilmente aprenderdo a ser auténomos (Palhares, s.d.). Como Palha (s.d.) refere, o
desenvolvimento da autonomia, na sala de aula, s6 sera posto em prética se o
educador/professor, progressivamente "for delegando responsabilidades ao aluno e
ensinando-o a assumir esta responsabilidade™ (p. 7).

Deste modo, e tendo em conta os assuntos anteriormente abordados, pode-se
afirmar que os jogos sdo uma das estratégias para desenvolver a autonomia. Estes, de
certa forma, sdo uma responsabilidade que o educador/professor atribui aos alunos, para
que eles tirem partido do mesmo, da melhor forma, para a sua aprendizagem e
desenvolvimento integral. Nesta linha de ideias Strarepravo (1999, citado por Ribeiro,
s.d) afirma que

(...) os desafios dos jogos vao além do ambito cognitivo, pois, ao trabalhar com
jogos, os alunos deparam-se com regras e envolvem-se em conflitos, uma vez
gue ndo estdo sozinhos, mas em um grupo (....). Tais conflitos sdo excelentes
oportunidades para alcangar conquistas sociais e desenvolver a autonomia. (s.p.)

Particularmente, no que concerne a area da Matematica, Confrey (1990, citado
por Ceia, Cebola & Pinheiro, 1998) apresenta quatro técnicas, descritas por Baird e
White (1984), em que sugere aos educadores/professores que "promovam a autonomia e
o envolvimento dos alunos, de forma que estes se tornem mais responsaveis e
auténomos na construcdo do seu conhecimento matematico (...)" (p. 20), a saber:

a) Questionar respostas dos alunos quer estejam correctas ou erradas;

b) Insistir no envolvimento dos alunos num problema, pelo menos até que eles
sejam capazes de explicar o que tentam realizar;

c) Permanecer junto de um grupo 0 tempo necessario para que os alunos
iniciem o trabalho numa direccao potencialmente produtiva;

d) Enfatizar a importancia de cada aluno ser capaz de avaliar os seus proprios
sucessos. (pp. 20-21)

Estas estratégias, ao serem implementadas pelos docentes, ddo a liberdade aos
alunos de serem auténomos, relativamente, as suas capacidades cognitivas. Ou seja, 0s
"alunos que sdo intelectualmente autbnomos em Matematica estdo conscientes das suas
proprias capacidades intelectuais e utilizam-nas quando tomam decisGes matematicas e
fazem julgamentos a medida que participam nestas praticas™ (Kamii, 1985, citado por
Yackel & Cobb, 1996).

Contudo, nem sempre os raciocinios utilizados pelos alunos, ou a solugdo de um
problema, entre muitas outras situacfes, estdo corretas. Os erros existem e € normal o

aluno errar. No entanto, o educador/professor deve tentar perceber o porqué daquele
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erro, junto do aluno, ao invés de dar a resposta correta. Pois, segundo Ponte e Serrazina
(2000, citados por Ferreira, 2014),
0s erros do aluno podem e devem ser tidos em conta de um modo positivo no
processo de aprendizagem; para que ele progrida, é preciso que perceba que a
sua resposta esta errada; a resposta correcta ndo pode simplesmente substituir a
resposta errada — deve construir-se a partir da resposta errada. (p. 35)

Considera-se, portanto que o educador/professor ao explorar o erro deve solicitar
a crianga gque exponha o seu raciocinio, ou a estratégia utilizada, com o intuito de
compreender a razdo do mesmo. O docente ao orientar e inquirir a crianga, para que ela
prépria descubra o erro e, com isso, formas de o corrigir, estd a dar-lhe a
responsabilidade de assumir um papel ativo na sua aprendizagem. E neste sentido que o
a crianga desprende-se da "autoridade” do educador/professor, construindo 0s seus
conhecimentos e, consequentemente, desenvolvendo a autonomia.

Assim sendo, entende-se que o desenvolvimento da autonomia é um
procedimento importante, para o desenvolvimento integral do aluno, em particular no
ensino da Matematica, para que eles desenvolvam autonomia a nivel intelectual Como
vimos, existem diversas formas de o fazer. No entanto, cabe aos educadores/professores
saberem geri-las, em sala de aula, como adapta-las nos restantes dominios ou areas
curriculares, de modo que os alunos possam pdr em pratica a autonomia adquirida e
possivelmente a desenvolvam tanto em outros @mbitos escolares, como em outros

contextos do dia a dia.
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CAPITULO 4 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar os procedimentos metodoldgicos
aplicados e desenvolvidos no decorrer das praticas pedagogicas, tanto na Educacéo Pré-
-Escolar como no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Segundo Quivy e Campenhoud (1992), os pontos de interesse de uma
investigacao, neste caso sobre 0 jogo e o desenvolvimento do raciocinio matemético no
Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, sao designadamente as questdes de partida,
0s objetivos especificos e gerais, bem como a metodologia empregue e as técnicas e
instrumentos utilizados para a recolha e andlise dos dados.

Os pontos de interesse que norteiam este estudo foram previamente definidos e
esbocados aquando do Projeto de Relatério de Estagio, tendo em conta o estudo a

efetuar.

4.1 - Definicdo dos objetivos e das questdes de partida

Quivy e Campenhoudt (1992) referem que uma boa forma de atuar "consiste em
procurar 0 projecto de investigacdo na forma de uma pergunta de partida, através da
qual o investigador tenta exprimir 0 mais exactamente possivel o que procura saber,
elucidar, compreender melhor" (p. 32). As questdes de partida a que o estudo sobre o
jogo e o desenvolvimento do raciocinio matematico procurou dar resposta sdo:

e Em que medida o jogo promove o desenvolvimento do raciocinio légico-
matematico e estimula a aprendizagem matematica através de outros
processos matematicos, entre eles a comunicacdo matematica e a resolugédo
de problemas?

e De que forma o jogo, no contexto do ensino da Matematica, pode promover
aprendizagens significativas em articulagio com as restantes areas
curriculares?

e Como pode 0 jogo promover a autonomia?

A formulacdo e o cumprimento dos objetivos gerais e especificos foram

essenciais para a organizacao e a orientagdo do estudo.

Obijetivos gerais:

e utilizar jogos que desenvolvam o raciocinio l16gico-matematico;

e promover aprendizagens significativas através do jogo;
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articular o jogo no ensino da Matematica com as restantes areas curriculares;

incentivar o gosto pela Matematica através do jogo.

Obijetivos especificos:

mobilizar o conhecimento matematico em diferentes contextos do dia a dia;
desenvolver competéncias matematicas através do jogo;

utilizar o jogo no ensino da Matemética como complemento as tematicas
e/ou contetidos abordados nas diferentes areas curriculares;

construir diversos jogos;

explorar jogos autonomamente.

4.2 — Metodologia de intervencao

Para realizar o presente Relatério de Estagio, ao longo das intervencoes

pedagogicas, na Educacao Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, dado

que estas envolviam uma interacdo direta com o0s educandos, recorremos a uma

metodologia de natureza qualitativa.

Para Bogdan e Biklen (1992, citados por Tuckman, 2000), a investigacao

qualitativa assume cinco principais caracteristicas, a saber:

(1) A situagdo natural constituiu a fonte de dados, sendo o investigador o
instrumento-chave da recolha de dados;

(2) A sua primeira preocupacdo é descrever e s6 secundariamente analisar 0s
dados;

(3) A questdo fundamental é todo o processo, ou seja, 0 que aconteceu, bem
como o produto e o resultado final,

(4) Os dados sdo analisados indutivamente, como se reunissem, em conjunto
todas as partes de um puzzle;

(5) Diz respeito essencialmente ao significado das coisas, ou seja ao "porqué" e

ao "o qué". (p. 507)

Nesta perspetiva, tal como refere Denzin (1994, citado por Aires, 2011), no

processo de investiga¢do qualitativa o “investigador faz a pesquisa no terreno, para

obter informagdo”, (p. 16). Portanto, entendemos que o contexto natural da investigagéo

proporciona um leque de informacéo ao investigador. Segundo Bogdan e Biklen (1994),

a investigacdo qualitativa € descritiva, pelo que uma descricdo detalhada sobre a

investigacdo revela importancia na recolha dos dados e consequentemente na sua analise.
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Neste tipo de investigacdo valoriza-se mais o processo do que os resultados obtidos. Os
dados posteriormente sdo analisados de forma indutiva. Esta metodologia considera que
0 "significado é de importancia vital" (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50).

Neste sentido, para a realizacdo do estudo supracitado recolhemos os dados
aquando das tarefas implementadas nas praticas pedagdgicas, que tiveram por base o
desenvolvimento  dos  objetivos gerais e  especificos.  Descrevemo-las
pormenorizadamente e posteriormente analisamos os dados e refletimos sobre os

mesmaos, atendendo as questdes de partida.

4.3 - Técnicas e instrumentos para a recolha e analise dos dados

De acordo com Aires (2011), através desta metodologia é importante
recolhermos 0 maximo de dados possiveis, para posteriormente podermos analisa-los,
interpreta-los e relaciona-los com a temética da investigacdo, agregando os resultados
obtidos de forma critico-reflexiva.

Assim sendo, no decorrer do estudo, a principal técnica utilizada foi a
observacao participante.

Para Queiroz, Vall, Souza e Vieira (2007), "a observacéo participante € uma das
técnicas muito utilizada pelos pesquisadores que adotam a abordagem qualitativa e
consiste na insercdo do pesquisador no interior do grupo observado, tornando-se parte
dele, interagindo por longos periodos com os sujeitos” (p. 278). Como anteriormente foi
mencionado, a observacdo participante efetuou-se através do contacto direto com as
criancas, em contexto da sala de atividades e da sala de aula. Nesta perspetiva, Nova
(1997) considera "que ha observacao participante quando o observador, de algum modo,
participa na vida do grupo que esta a observar" (p. 37). Os autores Adler e Adler (1994,
citados por Aires, 2011) acrescentam ainda que a observagdo participante, na
investigagcdo qualitativa "é fundamentalmente naturalista; pratica-se no contexto da
ocorréncia, entre 0s actores que participam naturalmente na interaccdo e segue o
processo normal da vida quotidiana” (p. 24).

Como instrumentos para apoiar a observacao recorremos ao registo fotografico e
de video, as grelhas de avaliagédo das criancas, a consulta dos documentos letivos (PCT,
PCG, entre outros), facultados pela educadora/professora cooperante, assim como ao
registo efetuado pelas criangas (fichas de trabalho, cadernos diérios, entre outros).
Bogdan e Biklen (1994) consideram que todas as informagdes recolhidas na observacéo
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participante, aquando do estudo, sdo notas de campo. Estas podem ser desde imagens,
documentos oficiais, entre outras.

Concluida a recolha dos dados, procedemos a sua andlise. Primeiramente,
efetuamos uma descricdo minuciosa de cada tarefa implementada no Pré-Escolar e no
1.° Ciclo do Ensino Baésico, cujo desenvolvimento teve por base os objetivos gerais e
especificos. Estas descricdes foram complementadas e enriquecidas com informagoes
recolhidas nas filmagens, nas fotografias e nas grelhas de avaliacdo. Para cada descricao
foi incluida uma reflex&o.

Neste sentido, apds as descricGes e as respetivas reflexdes, tendo em conta as
questdes de partida, retiramos os elementos pertinentes para 0 nosso estudo, agrupando-
-0s em tabelas.

Seguidamente realizou-se uma reflexdo alargada, onde as informacdes
evidenciadas foram analisadas e comparadas, contextualizando-as com a bibliografia
referente a tematica estudada.
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CAPITULO 5 — DESCRIGAO DAS TAREFAS IMPLEMENTADAS NA AGAO EDUCATIVA
Neste capitulo pretende-se dar a conhecer as tarefas realizadas na acéo
educativa, tanto no Pré-Escolar como no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Todas as que séo
aqui retratadas, tiveram por base a implementacdo de jogos e/ou o estimulo ao
desenvolvimento do raciocinio matematico. Cada uma das descri¢des inclui os seguintes
topicos:
e designacgéo da tarefa;
e o0bjetivo(s) da tarefa;
e descricdo da tarefa;
e IECcursos Necessarios;
e instrucdes;
e 0 que se pretendia;
e 0 que foi feito;
e reflexdo sobre o que foi feito;
e registo fotogréafico e/ou escrito.
O primeiro ponto do capitulo destina-se ao Pré-Escolar, onde sdo apresentadas
cinco tarefas e o segundo explana seis, referentes ao 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

5.1 - Tarefas implementadas no Pré-Escolar
5.1.1 - Situacédo problematica
Designacdo da tarefa: Resolucdo de um problema: selecionar materiais reciclaveis.

Obijetivos da tarefa: Colocar os materiais reciclaveis nos respetivos ecopontos.

Descrigdo da tarefa: A situacdo problematica foi explorada em cerca de 45 minutos e

decorreu em grande grupo, na sala de atividades. Foi implementada no segundo dia da
semana intensiva, aquando da tematica “reciclagem”.

As criancas ao entrarem na sala encontraram materiais reciclaveis (papel/cartéo,
vidro, plastico/metal e pilhas) espalhados no chdo. Para resolver o problema tinham que
coloca-los nos respetivos ecopontos, previamente construidos pelas mesmas. No final
foi entregue um cracha a cada crianca.

Esta experiéncia de aprendizagem, apesar de ter como foco a Formacao Pessoal

e Social, encontrava-se articulada com outras areas de contetido, nomeadamente a area
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do Conhecimento do Mundo, da Expressdo e Comunicagdo e, particularmente, o
dominio da Matematica.

Recursos necessarios: Ecopontos, latas, garrafas de vidro, tampinhas de plastico, copos

de iogurte, caricas, caixa de ovos, rolos de papel higiénico, pilhas, jornais, caixas de

cereais, entre outros materiais reciclaveis.

Instrucbes: Como se pretendia que fossem as criancas a solucionar o problema, a
mestranda optou por ndo instrui-las, diretamente, sobre o pretendido. No entanto,
inevitavelmente houve uma orientacdo por parte da mesma, através de breves

comentarios visando a organizagao das criancas.

O que se pretendia: Pretendia-se que as criangas fossem capazes de aplicar os
conhecimentos adquiridos no dia anterior e 0s ja vivenciados, dado que a tematica ndo
Ihes ser totalmente desconhecida.

Na area da Formacdo Pessoal e Social, o objetivo era o desenvolvimento e a
manifestacdo de atitudes de preocupacdo para com a conservacgao do meio ambiente, por
parte do grupo, e a demonstracdo de confianca em apresentar solucGes, perante a
situacdo problematica.

No ambito do Conhecimento do Mundo, ambicionava-se que as criangas
conseguissem identificar os diferentes materiais. Para concluir, no dominio da
Matematica, esta tarefa permitiu que as criancas agrupassem os objetos de acordo com
determinados critérios, uma das competéncias da Matematica no contexto do Pré-

-Escolar.

O que foi feito: No periodo da tarde, apds o almoco, as criangas, em grande grupo, ao

entrarem na sala de atividades, depararam-se com um problema. O chéo estava coberto
de lixo (materiais reciclaveis).

Admiradas com a situagdo, questionavam-se entre si sobre quem teria sujado a
sala, aventando algumas hipoteses:

-"Foi a professoral!”

-"Foram 0s meninos na hora do recreio que atiraram o lixo para a sala!"

-"A janela ficou aberta e o vento espalhou o lixo!"

-"Foi o Chico [personagem da historia contada no dia anterior]!"
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A mestranda nunca confirmou ou negou as hipoteses apresentadas, aparentando
ndo saber de nada, com o intuito de as criancas realizarem o que era pretendido. Para
alcancarem as competéncias desejadas, a estagiaria, induziu-as a executar a tarefa
através de alguns comentarios:

-"Com a sala assim, toda suja, ndo conseguimos pensar no que podera ter
acontecido!"

-"O que vamos fazer a este lixo todo?"

De imediato, as criancas comecaram a sugerir algumas solugées, tendo sido uma
delas a limpeza da sala. Novamente, sob a orientacdo da mestranda, instalou-se uma
discussdo sobre onde colocar o lixo. Uma delas lembrou-se dos ecopontos que tinham
construido.

Deste modo, o grupo iniciou a separacdo do lixo. Entre os materiais reciclaveis,
uma crianga encontrou um boné vermelho, questionando a estagiaria sobre de quem
seria esse boné. A interveniente guardou-o, dizendo que no final da aula iria perguntar
ao grupo se 0 mesmo pertencia a alguém.

Posteriormente, no tapete, confirmamos em conjunto se os materiais tinham
sido colocados no respetivo ecoponto, retirando-os para os identificar.

Apos a limpeza da sala, houve uma reflexdo precedida de um debate sobre o
sucedido. Tendo sido constatado que ndo foi a estagiaria (professora) a sujar a sala e que
ndo havia janelas abertas, as criancas excluiram as trés primeiras hipoteses.

Ao ponderar a quarta hipdtese questionou-se 0s presentes, a quem pertencia o
boné. Como ndo tinha dono, a mestranda solicitou ao grupo para pensar em alguém que
usasse um boné vermelho. Passados alguns segundos, uma menina respondeu:

-"O Chico!"

As criangas ficaram fascinadas pelo facto do boné poder pertencer ao Chico e
consequentemente ter sido ele a espalhar o lixo na sala. Ao indagar a crianca sobre o
motivo da acdo do Chico, ela respondeu:

-"Porque ele também nos queria ensinar a separar o lixo, como fez com a Anita
[personagem da historia a quem o Chico ensinou a separar o lixo]."

Resolvido o problema, para agradecer a ajuda da limpeza e pela atitude em
conservar 0 meio ambiente, a mestranda ofereceu a cada crianga um cracha "O (A)

(nome da crianca) campedo (&) da reciclagem”, tal como na historia.
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Reflexdo sobre o que foi feito: A implementagédo desta tarefa teve um impacto positivo

no grupo. Para além de as criangas, na sua maioria, conseguirem alcancar as
competéncias pretendidas, também foi notorio o entusiasmo. O facto de esta tarefa ter
sido diferente motivou-as a participar na limpeza da sala, a empenharem-se em separar
corretamente os materiais e a retirar conclusdes sobre o sucedido.

Consideramos que a atividade envolveu outros dominios para além dos
planificados. Houve a mobilizacdo de informacGes e conhecimentos adquiridos
anteriormente. As criancas cruzaram informacdes, abordadas no dominio da Linguagem
Oral e Abordagem a Escrita (a histéria "Chico, o campedo da reciclagem”) e na
Expressao Plastica (a construcdo dos ecopontos).

No decorrer da separacdo dos materiais, a mestranda verificou alguma
desorganizacdo e incorrecdo na distribuicdo dos mesmos pelos ecopontos. Tal facto
deveu-se a dificuldade sentida pelas criancas em distinguir o cartdo do plastico. A
mestranda explicou que, em caso de duvida, podiam tentar rasgar o material para o
identificar. Se rasgasse era cartdo, caso contrario tratava-se de plastico. Embora, alguns
dos outros materiais tivessem sido colocados nos ecopontos errados, verificou-se que
havia sido por distracdo. Calmamente, apés a interveniente retirar o material que ndo
correspondia ao ecoponto onde estava colocado, as criangcas ndo tiveram qualquer
duvida na identificacdo do vidro, das pilhas e do metal.

No dominio da Matematica, a formacdo de conjuntos resultante do agrupamento
dos objetivos de acordo com os critérios da reciclagem acabou por ser bem-sucedida.
Relativamente ao raciocinio empregue pelas criangas, a mestranda, sentiu necessidade
de conduzi-lo, discretamente, pois tinha como intencdo incentiva-lo de forma a que as
criancas fossem capazes de resolver o problema, através de "esquemas mentais", tendo
em conta as evidéncias que iam sendo discutidas.

O facto de se ter travado um didlogo, onde se discutiu em grande grupo as
hipdteses do problema, auxiliou-as a pensar por excluséo de partes, como no exemplo
abaixo:

-"As janelas e a porta estavam fechadas quando entramos? Se sim, como podera
ter sido o vento?"

Em suma, podemos concluir que esta estratégia foi bem implementada no
grupo. Todas as criancas participaram e colaboram na execucdo da tarefa. Através dos
processos cognitivos e do debate, as mesmas construiram um pensamento organizando,

focando-se individualmente numa hipotese de cada vez. Consoante as evidéncias
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existentes na sala, as criancas excluiam uma determinada hipotese, centrando-se noutra

que Ihes parecia mais adequada.

Reqisto fotografico:

Figura 3- Representacdo da atividade situacdo problematica.

5.1.2 — Vamos construir um friso!

Designacdo da tarefa: Construcdo de um friso.

Obijetivos da tarefa: Construir um friso, com um determinado motivo/padréo.

Descricdo da tarefa: Esta tarefa decorreu na sala de atividades, individualmente, nas

mesas de trabalho, tendo a duragdo de 60 minutos. Foi implementada no terceiro dia da
segunda intervengdo pedagogica, apos a abordagem do tema "O Senhor Santo Cristo
dos Milagres".

A experiéncia de aprendizagem consistia em formar uma sequéncia pictorica
com um determinado motivo. Ou seja, baseava-se na repeticdo de um quadrado,
constituido por dois triangulos azuis e dois tridngulos cor-de-rosa. A figura assim
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formada seria um friso, sendo o quadrado 0 motivo que se repete sucessivamente ao
longo da faixa.

Primeiramente as criangas construiriam o motivo (quadrado composto por 2
triangulos cor-de-rosa e 2 triangulos azuis). Posteriormente formariam uma sequéncia
com 6 quadrados, representativa dos tradicionais tapetes da procissdo do Senhor Santo
Cristo dos Milagres.

Salientamos que esta tarefa tinha como competéncia foco o dominio da
Matematica, apresentando também como competéncia associada a Formacdo Pessoal e

Social.

Recursos necessarios: Folhas brancas A3, cola, tridngulos rosas e tridngulos azuis.

Instrucbes: Formar primeiro o motivo na folha e cola-lo posteriormente para construir o

motivo.

O que se pretendia: Com esta experiéncia de aprendizagem, pretendia-se que as criangas

alcancassem a competéncia matematica de construgdo de uma sequéncia pictorica,
identificando o motivo que se repete. Com o material da constru¢do do friso, a
mestranda tinha como objetivo complementar o reconhecimento e a identificacdo das
formas geométricas pelas criangas. Pretendia-se também explorar, de forma intuitiva, o
conceito de simetria de translacédo, que se traduz na repeticdo de um motivo ao longo de

uma faixa, mantendo-se constante a distancia entre as copias consecutivas do motivo.

O que foi feito: Nas mesas de trabalho, a mestranda apresentou e distribuiu 0 material

necessario para realizar a tarefa. Solicitou as criancas, individualmente, para
identificarem a forma geométrica do material e a figura representada no padrdo. O
grupo respondeu corretamente.

Aguando da concretizacdo da tarefa, a interveniente apercebeu-se da dificuldade
sentida pelas criancas na rotacéo e encaixe das pecas triangulares. Consequentemente a
estagiaria, ao inves de prosseguir para a formacdo do friso, focou o trabalho na
construcdo do quadrado a partir dos triangulos. Considerou mais pertinente 0 grupo
alcancar com éxito determinadas competéncias para posteriormente mobiliza-las, do que
concluir a tarefa com o intuito apenas de cumprir a planificagdo. Pretendia-se, acima de

tudo, uma experiéncia de aprendizagem significativa para as criangas.
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E de salientar o descontentamento a nivel do grupo no inicio da realizacio da
tarefa. Ante a sua dificuldade na construcdo do friso, as criangas queriam desistir e so
diziam:

-"Eu ndo sei fazer! Eu ndo quero fazer!"

Para contrariar esta situacdo, a mestranda, motivou 0s participantes através de
reforcos orais positivos. Incentivadas a desenvolver o trabalho, as criancas ndo soO

concluiram o friso o0 como o mostraram orgulhosamente ao grupo.

Reflexdo sobre o que foi feito: Para surpresa da mestranda, a implementacdo desta

tarefa demonstrou algumas limitaces das criangas. Foi notério que o grupo tinha
dificuldades em construir o quadrado a partir dos triangulos coloridos. Para colmatar
esta lacuna, a interveniente centrou-se na formacao do quadrado, a fim de as criangas
adquirirem esta competéncia na sua totalidade, em detrimento do que estava
inicialmente previsto: a construcdo de uma sequéncia pictérica com os diferentes
quadrados. A ideia passava basicamente pela construcdo de um friso, o que daria
também para explorar informalmente o conceito de simetria.

Verificou-se que a tarefa ndo foi bem aceite pelas criancas inicialmente. A
reacdo delas ao confrontarem as suas dificuldades foi de frustracdo e de vontade de
desistir, requerendo a mestranda um esforco extra para motiva-las. Como ja foi referido,
a motivacdo foi estimulada através de reforcos orais positivos, com o intuito de as
criancas ndo desanimarem e de se sentirem capazes de realizar a tarefa. Estas acabaram
por resolver o problema enfrentando as suas dificuldades.

No que concerne as aprendizagens, concretamente ao reconhecimento e a
identificacdo das figuras geométricas, os participantes foram bem-sucedidos.
Relativamente a formacdo do quadrado a partir dos tridngulos, apesar das dificuldades
sentidas na rotagdo e no encaixe das pecas, as criangas através da tentativa e erro
conseguiram construi-lo, recorrendo a visualizacdo do exemplar modelo fornecido no
inicio da tarefa.

Ap0s esta intervencdo pedagogica, refletimos sobre o sucedido e, para facilitar a
implementacdo desta tarefa em futuras oportunidades, a interveniente sugere que esta
experiéncia de aprendizagem seja dividida em trés fases, elevando o seu grau de
dificuldade, mas enriquecendo-a simultaneamente:
1° - Entregar uma folha A3, com um friso colorido (ver figura 4) e as criangas

limitavam-se a colar por cima as pegas triangulares, respeitando as posi¢des e as cores;
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2° - Entregar uma folha A3, com um friso a preto e branco (ver figura 5). No canto
superior direito da folha estd representado o correspondente friso a cores. As criangas
tém que preencher os espacos em branco com as pecas triangulares, respeitando o friso
modelo.

3° - Entregar uma folha branca A3, para as criangas construirem um friso, mediante um

exemplar colocado na mesa.

Figura 4- Friso construido.

Motivo que se repete no friso

Figura 5- Friso a preto e branco.
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Registo Fotografico:

Figura 6- Representagdo da atividade "Vamos construir um friso!".

5.1.3 — Puzzle do Senhor Santo Cristo dos Milagres

Designacdo da tarefa: Puzzle do Senhor Santo Cristo dos Milagres.

Obijetivos da tarefa: Montar o puzzle.

Descricdo da tarefa: Esta tarefa decorreu, na sala de atividades, no tapete, em grande

grupo e teve uma duracéo de 15 minutos. Foi implementada no segundo dia da segunda
intervengdo pedagogica, depois da introdugdo da tematica "O Senhor Santo Cristo dos
Milagres".

Esta experiéncia de aprendizagem consistia em montar um puzzle da imagem do
Senhor Santo Cristo dos Milagres, visando alcancar competéncias no dominio da

Matematica. No entanto, esta também incluia a area da Formacao Pessoal e Social.

Recursos necessarios: Puzzle do Senhor Santo Cristo dos Milagres, composto por 16

pecas retangulares.
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Instrucbes: Como se pretendia que fossem as criangas a montar o puzzle, de forma
autébnoma, a mestranda indicou somente ao grupo para juntar as pecas e descobrir a

imagem escondida.

O que se pretendia: Com este puzzle pretendia-se que o0 grupo conseguisse desenvolver

competéncias matematicas. O descritor de desempenho planificado, de acordo com o
documento Metas de Aprendizagens — Pré-Escolar (ME, 2010), era exprimir ideias de
como resolver um problema. Neste caso, consistia no desafio de montar o puzzle,
desenvolvendo a resolucéo de problemas e o raciocinio l6gico, bem como a localizagéo

espacial.

O que foi feito: Apds as indicacbes da mestranda para a realizacdo desta tarefa, as

criangas agruparam-se e iniciaram a montagem do puzzle.

As primeiras pecas a serem unidas, com facilidade, foram as do rosto do Senhor
Santo Cristo dos Milagres. Na montagem do andor surgiram mais dificuldades, pois as
pecas eram muito semelhantes, o que confundia as criangas.

A mestranda sentiu necessidade de intervir, apelando a atencéo das criancas para
0s pormenores das imagens das pecas do puzzle indispensaveis para a correta juncéo

das mesmas.

Reflexdo sobre o que foi feito: Observou-se que a implementacdo desta experiéncia de

aprendizagem foi bem aceite pelo grupo. Notou-se gque este tipo de tarefa, baseada na
resolucdo de desafios, neste caso montar puzzles, cativou a atencdo das criancas e
motivou-as a participar.

Embora, a tarefa tenha sido bem sucedida, as criangas ndo foram capazes de
exprimir verbalmente as suas estratégias usadas na resolucdo do desafio. Porém
verificou-se que o descritor de desempenho foi atingido através das suas acoes,
constatando-se que a estratégia utilizada pelo grupo foi a de tentativa e erro.

Com o intuito de continuar a desenvolver o raciocinio logico do grupo,
posteriormente foram planificadas outras experiéncias de aprendizagem deste tipo,
elevando gradualmente o grau de dificuldade. Pretendeu-se, com isso, langar desafios ao

grupo cada vez mais estimulantes.
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Reqisto fotogréfico:

Figura 7- Representacdo da atividade puzzle do Senhor Santo Cristo dos Milagres.

5.1.4 — Puzzle ""Chico, o campedo da reciclagem™

Designacéo da tarefa: "Chico, o campe&o da reciclagem"”.

Objetivos da tarefa: Montar o puzzle.

Descrigdo da tarefa: A realizagdo desta tarefa teve a duracdo de 80 minutos e ocorreu,
individualmente, nas mesas de trabalho. Foi implementada no primeiro dia da semana
intensiva, apds a mestranda ter introduzido a tematica "reciclagem".

Cada crianca tinha um puzzle diferente com uma imagem da histéria narrada
anteriormente. Posteriormente, os diferentes puzzles foram agrupados num livro de
modo a recontar a historia.

A experiéncia de aprendizagem tinha como competéncia foco a Matemaética,
nomeadamente a sequéncia temporal da historia e o raciocinio. Como associada tinha a
competéncia em linguas.

Recursos necessarios: Puzzle do "Chico, o campedo da reciclagem”, velcro, folhas

brancas A3, envelopes, 2 cartolinas, furador e 30 cm de fita.
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Instrucbes: Como se pretendia que fossem as criangas a montar o puzzle, de forma
auténoma, a mestranda, s6 explicou que teriam de monta-los para recontarem a histéria

do "Chico, o campedo da reciclagem”.

O que se pretendia: Esta tarefa foi implementada ndo s6 pelo facto deste género de

atividade cativar a atencdo das criangas, mas também para elas superarem as
dificuldades no encaixe e rotagdo das pegas, verificadas anteriormente, numa tarefa
similar.

No dominio da Matematica pretendia-se que as criancas, oralmente,
conseguissem descrever temporalmente a histdria, segundo os puzzles e que
desenvolvessem o raciocinio. Consequentemente, na Expressao Oral e Abordagem a
Escrita desejava-se que 0s alunos descrevessem 0s acontecimentos da mesma, de forma

sequencial.

O que foi feito: A cada crianga, aleatoriamente, foi entregue uma folha branca A3, com

um envelope contendo as pegas do puzzle.

As criancas retiravam as pecas do envelope e comecaram a montagem. A
medida que iam encaixando as pecas a mestranda orientava-as através de alguns
comentarios:

-"Olha bem...achas que essa peca é daqui?"

-"Procura a outra metade da nuvem."

As pecas tinham o formato tradicional dos puzzles. Algumas criangas tiveram
dificuldades no encaixe das pecas, unindo aberturas com aberturas e pontas com pontas.
Ao aperceber-se desta situacdo, a mestranda questionou cada crianca sobre a estratégia
que estava a utilizar na montagem do puzzle. Todas responderam que procuravam a
peca com o resto da imagem a excecdo de uma. Tentava encaixar as pegas sem atender a
imagem apercebendo-se posteriormente que o encaixe ndo reproduzia a imagem correta.
Uma outra crianga, ndo soube verbalizar a estratégia utilizada.

Apols a montagem de todos os puzzles, a mestranda, solicitou ao grupo para
recontar a historia, identificando cada cena através do respetivo puzzle. A medida que o

faziam iam formando as paginas do livro.

Reflexdo sobre o que foi feito: A implementacéo desta tarefa teve um impacto positivo

no grupo. As competéncias foram alcangadas com sucesso, embora umas criangas

tenham demonstrado mais facilidade do que outras.
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Constatou-se que a maioria do grupo montou o puzzle através da composicao
das imagens. Apenas uma crianca o fez através dos encaixes (ponta, abertura) e s
depois via se a imagem fazia sentido.

Salienta-se a dificuldade apresentada por uma das criancas na realizacdo da
tarefa, ndo compreendeu a ldgica do encaixe das pecas, colocando abertura com
abertura e ponta com ponta. Questionada sobre se alguma vez tinha construido um
puzzle respondeu negativamente. Eventualmente, se o puzzle estivesse acompanhado de
uma imagem final, poder-lhe-ia ter facilitado o encaixe das pecas.

Podemos concluir que as criangas utilizaram estratégias diferentes para resolver

o desafio.

Reportagem fotogréfica:

Figura 8- Representacdo da atividade puzzle "Chico, o camp&o da reciclagem".
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5.1.5 - "Dora: esconde-te no jardim"
Designacéo da tarefa: Jogo da Smartgames "Dora: esconde-te no jardim"

Objetivos da tarefa: Resolver os desafios do jogo implicitos no guia.

Descricdo da tarefa: A implementacdo deste jogo ocorreu no quinto dia da semana

intensiva. Realizou-se na sala de atividades, concretamente nas mesas de trabalho,
aquando do momento de brincadeira livre, tendo tido uma duracdo de 15 minutos.

Este jogo pertence a uma diversa gama de jogos da Smartgames. S&o indicados
para criancas em idade pré-escolar por proporcionarem o desenvolvimento do raciocinio
I6gico. O jogo "Dora: esconde-te no jardim" consiste num quebra-cabecas. Os
participantes escolnem um desafio, sugerido pelo guia (livro) composto por 3 niveis
com graus de complexidade diferente, sendo o primeiro o mais facil. Apds a escolha do
desafio, a crianca procura colocar corretamente as pecas, de modo a descobrir as
imagens do tabuleiro indicadas no guia.

A competéncia foco, nesta tarefa, era a area de Expressdo e Comunicacao e

particularmente o dominio da Matematica.

Recursos necessarios: Jogo "Dora: esconde-te no jardim™: guia, tabuleiro e 4 pecas de

formas diferentes.

Instrucbes: De acordo com as regras impostas, pela educadora cooperante na sala de
atividades, no momento destinado a brincadeira livre, as criancas tinham que colocar no
quadro das atividades livres, a sua fotografia no cantinho que iriam ocupar. Cada
cantinho tinha um limite de criancas. O cantinho dos jogos de mesa s6 poderia ser

ocupado simultaneamente por 3 criancas.

O que se pretendia: Pretendia-se com este jogo que as criangas fossem capazes de

resolver os desafios, através da combinacgéo das pecas no tabuleiro, para solucionarem o
problema, sugerido pelo guia. Através da resolugdo de problemas, neste caso de
desafios, visava-se desenvolver o raciocinio matematico, trabalhando a localizagéo

espacial e o conceito intuitivo de simetria.

O que foi feito: No periodo da tarde, no momento destinado a brincadeira livre, cada

crianga ocupou um cantinho.
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Inicialmente s6 uma menina escolheu a &rea dos jogos de mesa. A mestranda
sugeriu-lhe o jogo "Dora: esconde-te no jardim" explicando-lhe em que consistia. A
menina escolheu um desafio no guia e resolveu-o.

A pouco e pouco o jogo foi chamando a atencéo de outras criangas. Além de ser
novidade, era muito apelativo, possuia imagens das personagens da série de desenhado
animado "Dora a exploradora”.

A medida que se juntavam mais criancas a mestranda ia explicando o jogo. Uma
delas através da observacao concluiu:

- "Eu ja sei professora, as pecas sdo para esconder as imagens do tabuleiro."”

Os jogadores iam-se ajudando mutuamente, na realizacdo do desafio, enquanto
um colocava uma peca o outro ia dizendo:

- "Nao € assim! Estas a tapar as borboletas."

- "Olha para aqui (o guia)...vés como a imagem esta?"

-"Faltam as borboletas!"

-"Falta a vaca!"

Embora, as criancas tivessem compreendido os objetivos do jogo, revelaram
dificuldade na colocagéo correta das pecas.

A mestranda chamou-lhes a atencdo para explorarem outras posicdes das
mesmas, antes de as trocarem de local no tabuleiro.

Por tentativa e erro, um trio de criancas resolveu 3 desafios do nivel 1.

Reflexdo sobre o que foi feito: A realizacdo do jogo "Dora: esconde-te no jardim" teve

um impacto positivo junto das criangas. Devido ao material e as personagens implicitas
motivou-as a participarem na tarefa, suscitando curiosidade nas outras criangas para
observar as jogadas.

Atraves de tentativas, as criancas conseguiram resolver os desafios, alcan¢ando
as competéncias pretendidas no dominio da Matematica.

Em suma, podemos concluir que este jogo é s6 um exemplo de muitos a que se
pode recorrer na Educagdo Pré-Escolar, desenvolvem o raciocinio matematico e

consequentemente a resolucdo de problemas.
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Reportagem fotogréfica:

Figura 9- Representacdo da atividade "Dora: esconde-te no jardim".

5.1.6 — ""Castle Logix""
Designacdo da tarefa: Jogo da Smartgames "Castle Logix".

Obijetivos da tarefa: Resolver os desafios do jogo implicitos no guia.

Descricdo da tarefa: A implementacdo deste jogo ocorreu no Ultimo dia da semana

intensiva. Realizou-se na sala de atividades, na area do tapete, aquando do momento de
brincadeira livre, tendo tido uma duracdo de 15 minutos.

Tal como o anterior, 0 jogo "Castle Logix" consiste num quebra-cabecas. Os
participantes escolhem um desafio, sugerido pelo guia (livro) composto por 3 niveis
com graus de complexidade diferente, sendo o primeiro o mais facil. Apos a escolha do
desafio, a crianca procura colocar corretamente as pecas, de modo a formar as imagens
indicadas no guia.

A competéncia foco, nesta tarefa, era a area de Expressdo e Comunicacao e

particularmente o dominio da Matematica.
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Recursos necessarios: Jogo "Castle Logix": guia, 7 pecas 3D de madeira,

nomeadamente, um cubo e 3 prismas com tamanhos diferentes e 3 cones, cada um
unido a um cilindro, de tamanhos variados. Todas as pecas, a excecdo dos cones,

apresentavam cores distintas.

InstrucBes: De acordo com as regras impostas, pela educadora cooperante na sala de
atividades, no momento destinado a brincadeira livre, as criancas tinham que colocar no
quadro das atividades livres, a sua fotografia no cantinho que iriam ocupar. Cada
cantinho tinha um limite de criancas. O cantinho dos jogos de mesa sO poderia ser

ocupado simultaneamente por 3 criangas.

O que se pretendia: Pretendia-se com este jogo que as criancas fossem capazes de

resolver os desafios, através da combinacdo das pecas, para solucionarem o problema,
sugerido pelo guia. Através da resolucdo de problemas, neste caso de desafios, visava-se

desenvolver o raciocinio matematico, trabalhando em particular a localizacéo espacial.

O que foi feito: No periodo da tarde, no momento destinado a brincadeira livre, cada

criangca ocupou um cantinho.

A mestranda apresentou o jogo "Castle Logix" as trés criangas que escolheram a
area dos jogos, explicando em que consistia. Os educandos selecionaram um desafio do
nivel 1 e comegaram a combinar as pegas para resolvé-lo.

Os jogadores cooperavam entre si, colocando e retirando as pecas, dizendo:

- "Vocés, essa peca é aqui!"

- "Esta é ao contréario!"

- "Na imagem néo tem o verde, por isso ndo o podemos meter."

-"Essa € daqui... e essa é daqui!"

As criangas compreenderam os objetivos do jogo e demonstraram facilidade na
combinacdo das pecas para obter a imagem surgida no guia, a excecdo de uma que
insistia em olhar a combinacédo das pecas, numa perspetiva diferente das outras criangas,
mesmo apos a interveniente a ter chamado a atencdo diversas vezes. A crianga que se
encontrava numa posicéo diferente em relacdo aos colegas, ao modificar as pegas, por
vezes confundia-os.

A medida que o trio ia combinando as pecas, a mestranda notava que eles nio
estavam a dar importancia ao pormenor do desenho representado em cada peca. Neste

sentido ia sugerindo-lhes:

88



- "Olha como esté o desenho desta peca, achas que esta igual ao do livro?"
- "O vosso castelo esta igual ao do livro? Olhem bem..."

No entanto, por tentativa e erro, o trio de criancas resolveu 4 desafios do nivel 1.

Reflexdo sobre o que foi feito: A realizacdo do jogo "Castle Logix" teve um impacto

positivo junto das criangas. Comparando com o jogo anterior "Dora: esconde-te no
jardim", as criangas apresentaram mais facilidade em resolver os desafios deste jogo.
Considera-se que um dos fatores seja o formato das pecas que auxiliaram na
manipulacdo. Pois, espontaneamente as crian¢as rodavam as mesmas, para obter a
combinacdo sugerida pelo guia. Através de tentativas, as criangas conseguiram resolver
os desafios, alcangando as competéncias pretendidas no dominio da Matemaética.

Contudo, ap6s combinarem as pegas, por vezes havia a necessidade de acertarem
a posicao de alguma peca, para que o desenho representado na mesma ficasse de acordo
com a imagem do guia.

Em suma, podemos concluir que este jogo é mais um exemplo de muitos a que
se pode recorrer na Educacdo Pré-Escolar para desenvolver o raciocinio e
consequentemente a resolucéo de problemas.

Relativamente a situacdo da crianga que insistia em jogar numa perspetiva
diferente a dos colegas, ao refletirmos sobre o sucedido e, para facilitar a
implementacdo desta tarefa em futuras oportunidades, a interveniente sugere que esta
experiéncia de aprendizagem seja realizada nas mesas de trabalho. Pois, o facto desta
atividade ter decorrido na area do tapete dava liberdade a crianga de se movimentar em
relacdo ao colegas. Ja se fosse nas mesas de trabalho ndo daria essa permissdo, se todos

fossem sentados de frente para o jogo.
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Reportagem fotogréfica:

Figura 10- Representacdo da atividade "Castle Logix".

5.2- Tarefas implementadas no 1.° Ciclo do Ensino Bésico
5.2.1 - Jogo interativo

Designacdo da tarefa: Jogo interativo

Objetivos da tarefa: Responder corretamente as questdes, explicando oralmente o

raciocinio.

Descricdo da tarefa: A implementagdo deste jogo ocorreu no Gltimo dia da semana

intensiva, apds a mestranda ter abordado o conteddo mateméatico "medicGes de
grandeza”, com o intuito de os alunos treinarem alguns dos conceitos anteriormente
adquiridos. Esta tarefa realizou-se em grande grupo, na sala de aula, tendo a duracao de
90 minutos.

O jogo interativo consistia numa apresentacdo em PowerPoint. Em cada
diapositivo, havia uma pergunta com 2 ou 3 hipdteses de resposta. Os alunos tinham
que escolher uma das hipbteses. Apo6s explicarem o0 seu raciocinio a mestranda
confirmava se a hipotese estava certa ou errada.
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Recursos necessarios: Computador, PowerPoint, quadro de giz, projetor, caderno diario

de matematica, metro articulado, l&pis e borracha.

Instrucdes:
1°- Projetar o PowerPoint no quadro de giz;

2° - Ler em voz alta (mestranda) a questdo e as hipdteses de resposta;
3°- Copiar para o caderno diario as mesmas;

4°- Aleatoriamente a mestranda solicita a um aluno para responder;
5°- O aluno seleciona a hipotese escolhida e explica o seu raciocinio;

6° - A mestranda confirma se a hipdtese escolhida esta certa ou errada.

O que se pretendia: Pretendia-se com este jogo interativo a consolidacdo dos contetdos

matematicos (manuseamento dos instrumentos de medicdo de comprimentos, o
relacionamento do metro com os submultiplos e a comparacdo e ordenacdo de
comprimentos), abordados ao longo da semana.

O jogo também tinha como objetivo o desenvolvimento das capacidades
transversais através da verbalizacdo do raciocinio dos alunos, aguando da resposta a

questao.

O que foi feito: Apds a instalacdo dos recursos, a mestranda leu em voz alta cada

questdo e hipoteses de resposta, dando tempo aos alunos para as copiarem e pensarem
na resposta.

Para a solicitacdo dos alunos, a interveniente adotou a estratégia de questionar os
que apresentavam mais dificuldades, permitindo que o0s restantes, os auxiliassem.
Houve uma cooperagéo na turma.

A mestranda estimulava a metacogni¢do a medida que os alunos respondiam as
perguntas e contrapunha, questionando-os:

- "Como chegaste a esta resposta? Como é que pensaste? E se a pergunta fosse
assim, qual era a resposta? Exemplifica.”

Os alunos, ordenadamente, foram respondendo as questdes, demonstrando uma
participacdo ativa na tarefa. Para fundamentar determinados raciocinios de comparagéo

e ordenacgéo de medida de grandeza, utilizaram o metro articulado.

Reflexdo sobre o que foi feito: Como ja se tinha constatado em momentos anteriores,

este género de jogos cativava muito a atencdo dos alunos, em consequéncia das
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animac6es. O jogo teve um impacto positivo na turma. Os alunos na sua maioria
responderam corretamente as questoes, mesmo aquelas colocadas pela mestranda.

Nesta atividade a metacognicdo foi, propositadamente, estimulada pela
interveniente, com o intuito de os alunos nao responderem ao acaso e desenvolverem as
capacidades transversais. Ou seja, quando os alunos respondiam a uma pergunta, a
mestranda, através de outras perguntas orais, estimulava-os a justificarem e/ou
exemplificarem com o metro articulado o seu raciocinio (estratégia metacognitiva). No
entanto, como esta ndo era uma capacidade (metacognicdo) que a turma dominava
porque ndo estavam habituados a fazé-lo, a mestranda sentiu necessidade de conduzir o
raciocinio dos alunos, dando algumas dicas ou questdes, como por exemplo:

- "E se dividirmos um decimetro em 10 partes iguais, como se chama cada uma
dessas partes?"

- "Cada parte chama-se centimetro."— Respondia um aluno

- Porgue néo utilizas o metro para demonstrares a tua resposta.

Foi interessante ouvir e observar que a maioria das explicacdes dadas pelos
alunos refletia as explicacbes dadas anteriormente pela mestranda aquando da
abordagem do conteudo. Através desta estratégia as criangcas conseguiam verbalizar o
seu raciocinio. A medida que os alunos iam percebendo o que era pretendido, eles por
iniciativa prépria ja iam justificando e/ou explicando a sua resposta.

Em algumas respostas dadas, a explicacdo foi concretizada com a ajuda do metro
articulado, estratégia previamente pensada para permitir que os participantes pudessem
apoiar a sua argumentacdo na utilizagdo desse instrumento de medida. Foi notério que
os alunos absorveram os contetdos explicando-o0s posteriormente por palavras suas,
apoiando as suas respostas na utilizacdo dos instrumentos de medicdo (régua e metro

articulado).

Registo fotografico: Dado que a colega de nucleo de estagio se encontrava ausente,

aquando da semana intensiva da mestranda, ndo existe registo fotografico da
implementacdo da tarefa. Contudo, como alternativa apresentamos imagens de algumas

questBes colocadas, no jogo interativo, bem como de uma situagdo problematica.
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minutos.
;
Distancia percorrida
a) decimetro b) metro Nadador em 2min.
Miguel 67m
Leonor 88m
c) milimetro Inds 20w
Gongalo 74m

b) Quantos metros percorreu?

c) Quem ficou em 22 lugar?

d) Quantos metros ficou atras do 12?

|

Figura 11 - Exemplo de algumas perguntas do jogo interativo.

5.2.2 - Cartas da Multiplicacéo
Designacéo da tarefa: Jogo Cartas da Multiplicagéo.

Objetivos da tarefa: Treinar a utilizacgdo do algoritmo da multiplicagdo e

consequentemente o treino e memorizagdo das tabuadas.

Descricdo da tarefa: Cartas da Multiplicacdo é uma adaptacdo do jogo Tio Papel

(www.tiopapel.com). O jogo original visa desenvolver o calculo mental. O jogo
implementado, para além do treino e da memorizacéao das tabuadas, implicava também a

utilizacdo dos algoritmos.

Recursos necessarios: Cartas com operagdes de multiplicacdo, folhas de papel, lapis e

borracha.

Instrucdes:

1°- Todas as cartas, que contém operacBes de multiplicacdo, sdo divididas pelos

jogadores;
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2° - O jogador que possuir na mao a carta com uma estrela no canto superior esquerdo,
joga primeiro;

3° - Todos os jogadores tém que resolver a questdo utilizando o algoritmo, registando
essa resolucéo numa folha;

4° - O jogador que possuir a carta com o resultado do produto, no canto superior
esquerdo, joga-a;

5°- O jogo desenrola-se desta forma até todos os jogadores ficarem sem cartas;

6° - Ganha o jogador que ficar sem cartas em primeiro lugar.

O que se pretendia: Com este jogo pretendia-se treinar a aplicagdo do algoritmo da

multiplicagdo, promovendo a memorizagdo das tabuadas. Esta tarefa pretendia também
testar a possibilidade de os alunos se dedicarem ao jogo com alguma autonomia
enguanto a mestranda abordava outro conteddo aos alunos do 4° ano, "o circulo e a

circunferéncia".

O que foi feito: Uma vez que os contetidos a abordar no 3.° e 4.° anos eram diferentes,

obrigatoriamente, a mestranda precisava de planear tarefas diferentes.

A interveniente explicou o jogo aos alunos do 3.° ano e estes iniciaram-no de
forma auténoma.

O aluno que possuia a carta com a estrela jogou-a e 0s restantes resolveram o
algoritmo, na folha, confirmando uns com os outros o resultado da operacéo realizada.

Para que os alunos ndo fossem simplesmente buscar os resultados a Tabela de
Pitagoras (tabela 10x10 com os resultados com as diferentes tabuadas do 1 ao 10)
afixada na sala de aula, a mestranda sugeriu que estes construissem uma tabela de
Pitagoras na sua folha e a utilizassem. Constatou-se que muitos ainda precisavam de
fazer o registo para chegar aos resultados. Multiplicavam, utilizando estratégias
proprias, realizando adigdes sucessivas e recorrendo aos dedos para efetuar esse célculo.

Em certos momentos quando havia resultados diferentes dentro de um grupo,
gerava-se a discussdo. No quadro de giz, em grande grupo, faziam-se os célculos passo
a passo e detetava-se 0 erro.

O jogo foi prosseguindo até os participantes terem jogado todas as suas cartas.

Reflexdo sobre o que foi feito: A implementacdo deste jogo teve um impacto positivo

nos alunos do 3.° ano. E os objetivos da tarefa foram atingidos, permitindo rever e
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treinar a memorizacdo da tabela de Pitdgoras. Apesar de os alunos mostrarem que
valorizavam neste jogo a sua dimensdo divertida, ao implementa-lo tinhamos
estabelecido objetivos claros que passavam pelo treino e memorizacdo da tabuada da
multiplicacdo. Tal qual em muitos jogos, sentimos que este, ao lancar desafios,
estimulou o gosto em aprender para além de proporcionar a interacdo entre os alunos na
procura das respostas certas.

Uma das discussdes surgiu pela seguinte operacdo: 83 x 42.

Todos os jogadores obtiveram o produto correto (3486), a excecdo de um que por
distracéo obteve 3426. Dada esta situagdo a mestranda interveio, sugerindo ao aluno que
resolvesse o algoritmo no quadro de giz.

- "Vamos la tentar perceber porque é que obtiveste um produto diferente".

Ao resolver novamente o algoritmo, o aluno concluiu:

- "Ah ja sei professora! Troquei este nimero. Estava com a cabeca na lua!”

Se a mestranda ou o0s colegas tivessem apresentado o algoritmo resolvido
corretamente no quadro, o aluno limitar-se-ia a copia-lo, sem nunca compreender o
porqué do seu resultado ser diferente. Desta forma conseguimos que identificasse ele
proprio o erro.

Entendemos que a implementacéo repetida do jogo Cartas da Multiplicacdo pode
trazer claras vantagens, estimulando a memorizacdo da tabuada. A competéncia para a

realizacdo de operacGes de multiplicacdo implica treino e a pratica.
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Reqisto fotogréfico:

1594x 3| 4x73 [150x6| 6x9

943 x8 | 25x6 |83 x42 2641x2

Figura 12 - Exemplo de algumas Cartas da Multiplicacao.

5.2.3 -"Caca ao tesouro"
Designacdo da tarefa: Jogo "Caca ao tesouro”.

Obijetivos da tarefa: Encontrar os tesouros escondidos.

Descricdo da tarefa: Este jogo decorreu no segundo dia da primeira intervencao

pedagdgica, apds a abordagem do conteddo matematico "localizacdo e orientagédo
espacial”. Realizou-se na sala de aula, com a turma organizada em pares, tendo tido a
duragéo de 45 minutos.

A "Caca ao tesouro” € uma adaptacdo do jogo tradicional "batalha naval”,
visando a localizagdo utilizando coordenadas, a comunicagdo matematica e o
desenvolvimento do raciocinio matematico.

Esta tarefa foi articulada com a area de Portugués, na qual se introduziu os temas
itinerarios, localizacdo e orientacdo espacial, atraves de um texto intitulado "O melhor
presente do mundo”, um excerto, adaptado pela mestranda, da obra de Julio Dinis "As

pupilas do Senhor Reitor". Também foi articulada com os conteldos abordados na
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disciplina do Estudo do Meio, no 3.° e 4.° anos respetivamente, "conhecer simbolos

nacionais, regionais e locais" e "exposicao solar".

Recursos necessarios: Caixa de ovos, caixas de cereais, cola, tesoura, marcador, gréo-

de-bico (pedras), imagens (tesouro), maquina plastificadora, folhas de plastificar,
manual, regras do jogo (ver anexo 1), ficha do "jogo do adversério” (ver anexo 1V) e
registo sobre a "Caca ao tesouro” (ver anexo V).

Instrucdes:
1°- Cada jogador coloca os seus tesouros no seu tabuleiro e esconde-o com um manual,

para que o adversario ndo lhe veja 0 jogo;

2°- O jogador mais novo joga primeiro;

3°- Cada jogador, na sua vez, pede uma coordenada ao jogador adversario. Por exemplo
0 jogador A pede ao jogador B a coordenada (B, 2);

4°- O jogador B coloca uma pedra, no seu tabuleiro, ocupando o espaco da coordenada
pedida e informa o jogador A se este encontrou ou néo o tesouro escondido;

5°- E importante registar, sempre com um X, a coordenada pedida na ficha do "jogo do
adversario”, com a intencdo de o jogador visualizar as suas jogadas e ndo repetir as
mesmas coordenadas;

6°- Ganha o jogador que encontrar em primeiro lugar os trés tesouros.

O que se pretendia: Pretendia-se consolidar os conteldos matematicos abordados,

"localizacéo e orientacdo espacial”. O jogo tinha como objetivo identificar os pontos,
através das suas coordenadas, desenvolver o raciocinio matematico e a comunicagao
matematica, através de um breve debate, com os alunos, sobre as estratégias utilizadas e
as jogadas efetuadas. Assim sendo, a competéncia foco desta tarefa foi a competéncia
matematica: "Usar o sentido espacial na visualizagdo e na compreensdo das
propriedades das figuras geométricas, no plano e no espaco, (...), com vista a resolugao
de problemas” (CREB, 2011, p. 65). Por sua vez, como competéncia associada estava
implicita a competéncia de autonomia e gestdo de aprendizagem: "Realizar actividades
intelectuais que envolvam o raciocinio matematico e a concepgédo de que a validade de
uma afirmagédo esta relacionada com a consciéncia da argumentacdo logica” (CREB,
2011, p. 65).
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O que foi feito: Organizou-se a turma em pares e distribuiu-se por cada aluno as regras

do jogo e os tabuleiros. Posteriormente, a mestranda leu-as, em voz alta, para o grande
grupo, exemplificando e demonstrando, simultaneamente, as jogadas num tabuleiro.
Seguidamente, os alunos esconderam 0s seus tesouros, no respetivo tabuleiro e
entregou-se as fichas do "jogo do adversario".

Os alunos ndo s6 assinalavam a posi¢cdo no seu tabuleiro das coordenadas
pedidas pelo colega, mas também registavam as coordenadas que eles proprios pediam.
Desta forma, garantia-se que eles registavam o que ia sendo pedindo e que confirmavam
com o colega se este havia marcado corretamente as coordenadas no local pedido.

A medida que ia decorrendo o0 jogo, a mestranda reparou que os pares de
jogadores se ajudavam mutuamente a registar as coordenadas que cada um pedia. Se um
aluno se enganava a registar a coordenada (B,2) na folha de registo, o colega atento ao
que ele fazia chamava-lhe logo a atencéo.

O jogador a quem era pedida a coordenada preenchia-a, com uma marca no seu
tabuleiro e informava o adversario se este havia encontrado ou ndo o tesouro. O jogo
terminava quando um dos jogadores encontrava os trés tesouros escondidos.

Para finalizar, os alunos registaram as dificuldades sentidas e as estratégias que

utilizaram. Devido a escassez de tempo ndo foi possivel debater as mesmas em grande

grupo.

Reflexdo sobre o que foi feito: O facto de esta se tratar de uma tarefa diferente das que

estavam habituados a realizar, em contexto de sala de aula, cativou-lhes a atencéo,
suscitando uma motivagéo em participar no jogo.

No decorrer do jogo, o entusiasmo dos alunos foi notdrio. Alguns pares
quiseram jogar mais do que uma vez.

Podemos aferir que a execucdo deste jogo trouxe vantagens acrescidas ao ensino
e aprendizagem da Matematica. Criou momentos de interacdo entre os alunos, menos
centradas no professor, promovendo uma atitude positiva perante a aprendizagem.
Houve a participacdo ativa dos alunos. Podemos dizer que através do jogo, eles
mobilizaram os contetidos de orientacdo e localizagdo espacial, até porque as regras do
jogo os obrigava a essa mobilizacao.

Ao analisar os registos sobre a "Caca tesouro™ (ver anexo VI) podemos concluir,
gue os alunos gostaram do jogo, e que, na sua maioria, cumpriram com rigor as suas

regras.
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Os resultados desta analise mostram que sete alunos ndo sentiram dificuldade,
nem a pedir nem a localizar as coordenadas, enquanto outros dois ndo souberam pedi-
las nem localiza-las. Trés alunos sentiram dificuldade em pedir, mas ndo a localizar.
Outros trés alunos mostravam a dificuldade contraria. Também se verificou que o
espaco para uma resposta aberta, com o intuito de os alunos justificarem as dificuldades
sentidas, foi somente preenchido por um aluno: "Eu senti alguma dificuldade nas
coordenadas porque estavam bem baralhadas, mas eu consegui adivinhar!" De facto, a
material utilizado para a construcdo do recurso ndo era o melhor, pois o papel com as
coordenadas tinha a tendéncia a inclinar-se, para tras ou para a frente, confundido os
jogadores da sua real posi¢do. Finalmente, numa questdo relacionada com a estratégia
adotada, apenas uma aluna respondeu: "Sim pensei nos numeros preferidos dele!”
Assim antevé-se que o debate em grande grupo sobre as estratégias adotadas poderia ter
sido relevante para estes alunos. O facto de néo as terem registado ndo quer dizer que
ndo as tivessem utilizado ou que, na discussdo, ndo se lembrassem de algumas
estratégias que pudessem ser vantajosas em relacdo ao colega. Ao verbaliza-las e
regista-las, estariamos a debater questbes relacionadas com a tarefa e construir
argumentos sobre a razdo pela qual uma poderia mostrar-se mais bem sucedida.

E importante referir que 4 tabuleiros da "Caga ao tesouro” ficaram disponiveis
no espago de trabalho autonomo (ver p. 100) e foram jogados por dois pares

posteriormente.

Regqisto fotogréafico:

Figura 13 - Tabuleiros da "Caca ao tesouro™.
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5.2.4- Trabalho auténomo
Designacdo da tarefa: Trabalho autbnomo

Objetivos da tarefa: Realizar tarefas de forma autébnoma, com base em fichas

autocorretivos, ficheiros e jogos.

Descricdo da tarefa: Esta tarefa decorreu, na sala de aula, em diversos momentos das

intervencbes pedagogicas, abrangendo todas as areas curriculares, variando a
organizacdo da turma em pequenos grupo, pares, trios ou individualmente.

Para introduzir o momento trabalho autbnomo, que estava previsto para se
realizar nos blocos de 45 minutos de cada disciplina, a mestranda distribuiu, apos a
realizacdo das fichas de trabalho, uma ficha de solugdes a cada aluno, com o intuito de
fazerem a autocorrecao.

O momento do trabalho auténomo tinha como objetivo estimular o trabalho
individual, a pares ou em pequenos grupos na sala de aula, procurando que os alunos
realizassem tarefas da forma mais autonoma possivel e, procurando que fossem ao
encontro de dificuldade sentidas em conteldos abordados anteriormente. Para essa
tarefa, foram criadas fichas autocorretivas, ficheiros e jogos. Posteriormente, para cada
tarefa escolhida os alunos preenchiam a "ficha de registo do trabalho autbnomo", para

que a informacéo do que cada um fazia ficasse registada (ver anexo VII).

Recursos necessarios: Fichas de trabalho e fichas de solucdes (ver anexo VIII), dossier

do trabalho autébnomo.

Instrucdes: As fichas de solucBes s6 eram entregues ap6s a resolucdo das fichas de
trabalho. Esta tarefa por norma era realizada individualmente ou em pares.
Para 0 momento do trabalho autbnomo foram impostas as seguintes regras:
1° - Os alunos organizavam-se em pares ou em trios;
2°- Escolhiam somente um ficheiro/atividade, de acordo com a &rea curricular abordada;
3° - Resolviam a tarefa até ao final;

4° - Preenchiam a "ficha de registo do trabalho autonomo™.

O que se pretendia: Com este género de tarefa pretendia-se que os alunos fossem

auténomos no seu processo de ensino e aprendizagem, em qualquer area curricular, quer
na sala de aula ou em casa, pois segundo o que foi consultado e observado no PCT a

turma em causa apresentava muitas caréncias no que diz respeito a métodos e habitos de
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estudo. Através destes ficheiros ou jogos no contexto do espaco de trabalho auténomo,

procuravamos também que adquirissem alguns habitos de estudo.

O que foi feito: Como ja foi referido anteriormente, a mestranda dividiu o trabalho

autonomo em duas fases: a primeira fase iniciou-se na segunda intervencao pedagogica,
a pares, apos a realizacdo de uma ficha de trabalho da disciplina de Lingua Portuguesa.
Nesta etapa os alunos autocorrigiam as suas fichas de trabalho, através da ficha de
solugdes. Quando os alunos confirmavam que a sua resposta estava correta assinalavam-
na com um visto. No caso de encontrarem um erro emendavam o mesmo, tentando
perceber se este tinha sido uma distragdo ou uma dificuldade. Esta fase teve
continuidade na sala de aula e posteriormente em casa.

A segunda etapa consistia no momento do trabalho autbnomo que foi projetado,
inicialmente para as principais areas curriculares (Lingua Portuguesa, Matematica e
Estudo do Meio) para os blocos de 45 minutos. No entanto, somente foi possivel
realizar um momento de trabalho autbnomo na &rea de Matemaética na semana intensiva
da mestranda. Este facto deveu-se a composicao da turma (dois anos de escolaridade) o
que dificultou a gestao do tempo.

No bloco destinado a este momento, a interveniente deu as instrugfes para a
realizacdo desta tarefa, para o grande grupo. Os alunos organizaram-se em pares e em
trios e cada um dos grupos, por sua vez, escolheu um jogo ou ficheiro, executando-o até

ao final da aula. No final preencheram a "ficha de registo do trabalho auténomo".

Reflexdo sobre o que foi feito: Na implementagdo da primeira fase, a mestranda tinha
receio que os alunos simplesmente copiassem as solucdes. Porém, foi com grande
satisfacdo que a interveniente observou que a ficha de solugdes permitiu um tipo de
interacdo diferente entre aluno-aluno e professor-aluno. Por exemplo, quando um aluno
verificava que a sua resposta ndo era igual as solugdes, solicitava a ajuda da mestranda
questionando-Ihe:

- "O professora, a minha resposta n&o esta igual a esta, mas esta parecida. Esta
certa ndo é?"

Ou entdo, os alunos comparavam entre si as respostas:

- "Que rimas escreveste? Eu fiz diferente, olha!"

Podemos aferir que os alunos tiveram a preocupacdo de ndo copiar, a resposta

das solugdes. Ao invés, confirmavam com a estagiaria se a mesma estava correta ou
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ndo. Também podemos referir que num dos exercicios de rimas, que continha somente
exemplos, os alunos de forma bastante auténoma conseguiram identificar, sem
dificuldade se a sua palavra rimava com a palavra sugerida na ficha de trabalho.

Assim sendo, consideramos que esta fase foi extremamente pertinente, ndo so
para os alunos, mas para a mestranda. Este género de tarefa realizada ao longo do
estagio permitiu que os alunos se fossem tornando mais autbnomos na resolugdo das
fichas de trabalho, inclusive, eles proprios retirando duvidas através da consulta dos
manuais ou dos apontamentos no caderno diario. Esta tarefa foi também importante para
a gestdo de tempo na sala de aula. De facto, a estagiaria quando lecionava conteudos
distintos aos dois anos de escolaridade, sentia dificuldade em acompanhar todos os
alunos. Através desta tarefa, os alunos que ndo mostravam dificuldade prosseguiam
sozinhos, reduzindo assim os alunos que ficavam a espera da confirmacdo do que
tinham feito se estava certo e, por conseguinte, a mestranda conseguia dar mais atengédo
aos alunos que necessitavam de um maior apoio.

Por corresponder a uma tarefa com contornos diferentes, o tempo de trabalho
autonomo provocou alguma euforia nos alunos. O facto de envolver jogos e/ou
ficheiros, que podiam ser selecionados pelos alunos, motivou o interesse por parte dos
alunos na sua realizacéo.

Para que este momento se realizasse mais vezes, tal como estava previsto, quer
na disciplina de Matematica como nas restantes, a mestranda considera que necessitava
de mais tempo para aprender a dominar a gestéo de tempo entre os dois anos escolares.
Aponta que, talvez, mais uma ou duas semanas intensivas fossem o suficiente, para
compreender, mais concretamente, na pratica, a dinamica entre as duas turmas. De
facto, a interveniente ao saber gerir o tempo da melhor forma, conseguiria cumprir 0s
conteldos programados e consequentemente poderia implementar o momento de
trabalho autdbnomo para os alunos terem a oportunidade de explorar e consolidar os
contetidos anteriormente abordados, atraves de atividades diferentes, como por

exemplos, jogos ou atividades que envolvessem a interacdo entre aluno-aluno.

Registo fotografico: Dado que a colega de nlcleo de estdgio se encontrava ausente,

aquando da semana intensiva da mestranda, ndo existe registo fotografico da segunda

etapa do trabalho autonomo.
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Figura 14 - Exemplo de uma ficha autocorrigida por uma aluna.

5.2.5 - ""Relacionar o metro e o centimetro™

Designacdo da tarefa: Ficheiro n°® 6 do trabalho autbnomo "Relacionar o metro e o

centimetro”.

Objetivos da tarefa: Comparar medidas de grandeza, a altura de pessoas e o

comprimento e/ou a largura de objetos, relacionando o metro e o centimetro.

Descricdo da tarefa: A realizacdo desta tarefa decorreu no terceiro dia da semana

intensiva, no momento destinado ao trabalho auténomo, depois de terem sido
trabalhadas medidas de grandeza, estando implicita a relacdo entre o metro e 0s
submultiplos e a comparacdo e ordenacdo de comprimentos. Esta tarefa realizou-se a

pares, na sala de aula, tendo a duragéo de 45 minutos.
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Recursos necessarios: Ficheiro n° do trabalho autbnomo "Relacionar o metro e o

centimetro” (ver anexo 1X), metro articulado/régua/fita métrica, folhas, lapis, borracha e
objetos que se encontrassem dentro da sala de aula, desde o mobilidrio ao material

escolar.

Instrucdes para as criancas:

1° - Convida um colega para resolver o ficheiro;

2°- Pede ao colega para medir a tua propria altura;

3°- Regista a tua altura numa folha;

4°- Mede e regista a altura de alguns colegas, pelo menos de trés, identificando-os;

5°- Compara as alturas, discutindo os dados com o colega;

6°- Mede e regista 0 comprimento ou largura de um objeto;

7°- Encontra outros objetos que tenham uma medida inferior e superior ao objeto
medido;

8°- Discute os dados com o colega.

O que se pretendia: Pretendia-se com este ficheiro a consolidacdo dos contelddos

referentes a0 manuseamento dos instrumentos de medicdo de comprimentos, o
relacionamento do metro com os submultiplos e a comparacdo e ordenagdo de
comprimentos, abordados ao longo da semana. Esta tarefa também tinha como objetivo

promover a autonomia e desenvolver as capacidades transversais.

O que foi feito: No momento destinado ao trabalho autbnomo, os alunos organizados a

pares ou em trios, na sua vez, iam escolhendo uma tarefa a realizar. O par que escolheu
este ficheiro, curiosamente, era constituido por alunos que estiveram ausentes aquando
da abordagem deste contetido, nomeadamente, um aluno do 3.° ano e uma aluna do 4.°
ano. Assim sendo, para que acompanhassem 0s colegas, antes de realizarem a tarefa, a
mestranda explicou os conteldos matematicos, utilizando o metro articulado, como
tinha feito anteriormente, para o grande grupo.

Apos essa sintese, os alunos leram o ficheiro em conjunto com a mestranda,
compreendendo as acOes que iriam realizar. Posteriormente iniciaram a tarefa
autonomamente, seguindo as etapas sugeridas no ficheiro-guido, medindo a altura um
do outro, utilizando o metro articulado e registando-as respetivamente numa folha. Em

seguida, escolheram a mestranda para medir a sua altura e compararem com as suas.
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Visto esta tarefa estar incluida no tempo destinado ao trabalho auténomo, todos
os alunos registaram na "ficha de registo do trabalho autbnomo" a atividade realizada.

Reflexdo sobre o gue foi feito: Nao consideramos a realizacdo deste ficheiro como uma

ficha de trabalho "tradicional”, porque este requeria a interacdo entre os alunos,
convidando-os a trocar ideias e a circular pela sala de aula livremente, solicitando a
cooperacdo dos colegas ou da mestranda. Isto €, o ficheiro era na verdade um guido,
instruindo as etapas a seguir, tendo os alunos a liberdade de escolher os colegas e outros
objetos que quisessem medir para realizar a tarefa.

O par que realizou esta tarefa foi o Gltimo a escolher uma atividade no momento
do trabalho auténomo e visto que ndo havia mais hip6teses de escolha ficaram um
pouco desanimados ao ver uma ficha de trabalho. No entanto, quando a mestranda Ihes
explicou que o ficheiro ndo era uma ficha de trabalho igual as outras, os alunos
demonstraram-se interessados em saber o que iriam fazer.

Entusiasmados com o facto de a ficha ser diferente das habituais, ao lerem-na
em conjunto com a mestranda, ja discutiam entre si quem e o que iriam medir. De forma
autonoma a aluna do 4.° ano mediu o colega, com o metro articulado, registando a sua
altura numa folha. Seguidamente inverteram-se 0s papéis e o aluno do 3.° ano mediu a
altura da colega, com o auxilio da mestranda, para chegar ao cimo da cabega do seu par.
Também registou a altura na folha e concluiram que a aluna do 4.° ano era mais alta
alguns centimetros. Posteriormente, os alunos continuaram a seguir as etapas sugeridas
no ficheiro e como ja foi referido, escolheram a mestranda para medir a sua altura.
Porém o aluno do 3° ano, ndo convencido com a escolha da colega, disse-lhe:

-"Mas vé-se logo que ela é mais alta que a gente."

Embora fosse bem visivel que a estagiaria era mais alta, os alunos queriam era
medir a altura da mesma. No entanto, para que o par nao se restringisse s6 a confirmar
no papel que a mestranda era mais alta, em conjunto, através de perguntas condutoras,
instalou-se um debate sobre "Quantos centimetros a professora Catarina tem a mais que
nos?".

O facto de a interveniente participar na tarefa foi, sem ddvida, uma motivacao
suplementar para os alunos. Naturalmente, este fator influenciou o gosto em aprender e
em executar as atividades solicitadas. Permitiu ainda combater alguma timidez dos
alunos em colocar duvidas, tornando-os mais espontaneos. Por outro lado, ndo nos

podemos esquecer que esta tarefa permitiu que alunos que ndo tinham estado presentes
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numa sessao anterior realizassem medicdes e, desta forma, pudessem tomar contacto
com a informagdo que tinha sido passada aos colegas. Consideramos este aspeto
importante porque este tempo de trabalho autébnomo é criado também com o objetivo de
apoiar alunos que mostrem dificuldades e que precisem de apoio para as ultrapassar. De
facto, ao promovermos um trabalho a grupo ou individual onde os alunos aprendem a
realizar as tarefas de forma autonoma, registando o que fazem, apontando as davidas e
marcando no registo apropriado a tarefa realizada, libertamos o tempo para o professor,
neste caso a mestranda, apoiar grupos ou alunos com essas dificuldades.

Relativamente ao par que foi apoiado, podemos aferir que esta tarefa teve um
impacto positivo nesse par. Na "ficha de registo do trabalho auténomo" (ver anexo X),
os alunos registaram que tinham gostado de realizar a tarefa proposta, que esta tinha

corrido bem e que, se possivel, a iriam repetir.

Registo fotografico: Dado que a colega de ndcleo de estagio se encontrava ausente,

aquando da semana intensiva da mestranda, ndo existe registo fotografico da

implementacao da tarefa.

5.2.6 — ""Relacionar as medidas de grandeza"

Designacdo da tarefa: Ficheiro n° 7 do trabalho autonomo "Relacionar as medidas de

grandeza".

Objetivos da tarefa: Medir e comparar a distancia percorrida pela bola de papel,

relacionando as medidas de grandeza: metro, decimetro, centimetro e milimetro.

Descricdo da tarefa: Esta tarefa foi introduzida no terceiro dia da semana intensiva, no

momento destinado ao trabalho autonomo, apos a abordagem do conteddo matematico
"medidas de grandeza"”, estando implicita a relagdo entre o metro e os submadltiplos, a
comparacdo e ordenacdo de comprimentos. Esta tarefa foi realizada por um trio de
alunos do 3.° ano, na sala de aula, tendo a duragdo 45 de minutos.

O formato do ficheiro era semelhante ao ficheiro utilizado na tarefa 5.2.5.
Envolvia uma componente de competi¢do, que naturalmente implicava o cumprimento
estrito das regras. O ficheiro continha as instrucdes e as regras do jogo, por onde 0s

alunos se guiavam.
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Recursos necessarios: Ficheiro n°7 do trabalho auténomo "Relacionar medidas de

grandeza" (ver anexo X), metro articulado e régua, folhas, lapis e borracha.

Instrucdes para as criangas:

1°- Convida um ou dois colegas para executar o ficheiro;

2°- Desenha numa folha um quadrado com 10 cm de lado, com o auxilio da régua.
Recorta e amachuca 0 mesmo até obter uma bolinha;

3% Assinala o ponto de partida (origem do langamento) com um objeto, por exemplo
um lapis ou uma borracha;

4°- Estende o metro articulado numa base plana (chdo), perpendicularmente ao ponto de
partida;

5°- Desenha uma tabela, numa folha a parte, como exemplifica o ficheiro, com o0s
respetivos nomes de cada jogador;

6°- O primeiro lancamento é efetuado pelo jogador mais alto e assim sucessivamente;
7°-Cada jogador, na sua vez, lanca a bolinha s6 uma vez e regista na tabela a distancia
percorrida pela mesma;

8°- Cada jogador repete 0 processo trés vezes;

9°- Ganha o jogador que totalize 0 maior comprimento nos trés lancamentos.

O que se pretendia: Pretendia-se a consolidacdo de alguns contetdos, tais como o

manuseamento dos instrumentos de medicdo de comprimentos, o relacionamento do
metro com os submultiplos e a comparacao e ordenacdo de comprimentos, abordados ao
longo da semana. Esta tarefa também tinha como objetivo promover a autonomia e

desenvolver as capacidades transversais.

O que foi feito: Como na tarefa anterior, no momento destinado ao trabalho auténomo,

os alunos organizados a pares ou em trios, na sua vez, escolheram uma tarefa para
realizar. O trio que escolheu este ficheiro era constituido por alunos do 3.° ano.
Primeiramente os alunos, em conjunto, leram o ficheiro e iniciaram a tarefa de
forma autonoma, guiando-se pelas etapas indicadas no ficheiro. Apds a construcdo das
bolinhas de papel, os alunos instalaram no chdo o material necessario. Numa folha
desenharam uma tabela com os respetivos nomes e deram inicio ao primeiro
lancamento, registando nessa tabela a distancia percorrida pela bolinha de papel.
Simultaneamente os alunos, entre si, iam avaliando quem obtinha a maior distancia com

o langamento.
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Observou-se, num determinado langamento, que a bolinha de papel percorreu
mais do que um metro e os alunos resolveram a situacdo alongando as medidas de
grandeza, adicionando mais um metro articulado. Eles realizaram esta operacdo de
forma auténoma. Colocaram o segundo metro articulado onde terminava o primeiro. No
entanto, somente no final da aula, a mestranda reparou que os alunos ndo tinham tido o
cuidado de ao juntar ambos os metros, existindo uma margem entre o fim de uma escala
e o inicio da outra, o0 que se tinha traduzido num pequeno erro de medicao.

Como todas as tarefas incluidas no trabalho auténomo, no final de cada uma
delas, os alunos registaram na "ficha de registo do trabalho autonomo™ a atividade
realizada.

Reflexdo sobre o que foi feito: A semelhanca do caso 5.2.5, um trio que foi dos Gltimos

a escolher uma tarefa, no momento destinado ao trabalho autbnomo, deparou-se com o
facto de s existirem dois ficheiros. Esses alunos ficaram desiludidos ao ver um
ficheiro. Porém a mestranda ao pronunciar que 0 mesmo era um jogo, os alunos nem lhe
deram tempo para explicar o pretendido, "agarrando™ no ficheiro e dirigindo-se para 0s
seus lugares para iniciar a tarefa.

Pelo que foi observado, o trio executou a tarefa de forma auténoma e com
interesse. Cada jogador construiu a sua bolinha de papel, com o auxilio da régua e
posteriormente, em conjunto, organizaram e instalaram as condi¢des necessarias, acima
referidas, para realiza-la.

No decorrer do jogo, foi notéria a motivacdo e o entusiasmo em lancar a bolinha
cada vez mais longe. Apesar dos lancamentos serem individuais, os alunos ajudaram-se
mutuamente, aquando da medicéo e do registo da distancia percorrida pela bolinha.

Ao invés do ficheiro n° 6, destacava-se aqui 0 espirito competitivo. No entanto
esse facto ndo parece ter sido contraproducente, pois os participantes colaboravam no
sentido de garantir que 0 jogo prosseguia.

Os alunos informavam os colegas da distancia percorrida pela bolinha,
utilizando a linguagem apropriada, permitindo que os outros fizessem um registo.
Quando a bola se desvia muito para esquerda, eles procuravam medir a distancia na
vertical em relacdo ao ponto de partida e, finalmente, quando a bola percorria mais do
que 1 metro, eles recorriam a mais um metro articulado. Este Gltimo caso levou a uma
observacdo j& descrita em cima. A mestranda percebeu que os alunos ndo ajustavam os

dois metros, aumentando o erro da medicdo. Embora parecam situacdes de menor
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importancia estes factos observados podem conduzir a questdes muito interessantes, que
se tivesse havido tempo, teriam, certamente, sido exploradas, tais como:
- Como garantir que a medicdo € correta quando se utiliza mais do que uma fita métrica
ou metro articulado e porqué?
- O que é mais correto, medir a distancia percorrida da bola ndo considerando se houve
desvio para a esquerda, ou fazer a medicdo do percurso efetivamente percorrido?
- Devemos incluir no registo escrito os milimetros, ou apenas os decimetros?

Podemos aferir que os alunos gostaram do jogo e, acima de tudo, consolidaram
alguns dos contetudos matematicos anteriormente abordados, através de um simples jogo

com uma bolinha de papel.

Registo fotogréfico: Dado que a colega de nulcleo de estdgio se encontrava ausente,

aquando da semana intensiva da mestranda, ndo existe registo fotografico da

implementacéo da tarefa.
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CAPITULO 6 — UM OLHAR REFLEXIVO SOBRE AS TAREFAS IMPLEMENTADAS NA AGCAO
EDUCATIVA

Neste capitulo procurou-se dar resposta as questdes de partida,
formuladas no Projeto de Relatdrio de Estagio, através de uma reflexdo aprofundada
sobre as tarefas implementadas na Educacdo Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Baésico, e que foram alvo de discricdo no capitulo anterior.

Recordando, as questfes de partida, apresentadas no capitulo 4, sdo:

e Em que medida o jogo promove o desenvolvimento do raciocinio ldgico-
-matematico e estimula a aprendizagem matematica através de outros
processos matematicos, entre eles a comunicacdo matematica e a resolugédo
de problemas?

e De que forma o jogo, no contexto do ensino da Matematica, pode promover
aprendizagens significativas em articulagdo com as restantes &reas
curriculares?

e Como pode 0 jogo promover a autonomia?

Dividiu-se a tarefa reflexiva nas seguintes trés etapas.

Primeiramente, selecionaram-se e descreveram-se de forma pormenorizada,
algumas das tarefas implementadas nas acgdes educativas, que envolveram a
implementacdo de jogos e que estimularam o desenvolvimento do raciocinio
matematico e/ou das restantes capacidades transversais (capitulo 5).

Numa segunda fase, com vista a organizacao do presente capitulo, sublinharam-
-se 0s elementos que se evidenciaram e que sdo relevantes para dar resposta as
perguntas em cima supracitadas. Posteriormente, para auxiliar o processo de reflexao,
agruparam-se todas as informacdes pertinentes em tabelas, de acordo com cada questédo
de partida, constituindo este o critério de subdivisdo do capitulo em que nos
encontramos.

Na terceira e ultima etapa, analisou-se as tabelas e refletiu-se sobre os elementos
destacados, com o proposito de alcangar as respostas as questdes de partida.

Neste sentido, seguidamente, serdo apresentadas e analisadas algumas tabelas,
para as tarefas selecionadas e implementadas no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino

Basico, de onde resultou uma reflex&o alargada.
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6.1 - O jogo e as trés capacidades transversais do Ensino da Matemética
Para dar resposta a primeira questdo de partida, sistematizou-se a informacéo em

quatro tabelas, duas para as tarefas implementadas no Pré-Escolar e duas para o 1.°
Ciclo do Ensino Basico.

As tabelas 3 e 4 visam apresentar o impacto das tarefas e as respetivas reagoes
das criangas, diferenciando o tipo de tarefas implementadas, jogo ou atividade
exploratoria.

Classificaram-se como jogos as tarefas que incluiram regras, um espaco para a
competicdo e, em alguns casos, tabuleiros, pecas e uma estratégia que permitisse
alcancar a vitdria ou adquirir vantagem, para além da componente Itudica. As que foram
definidas como atividades exploratérias envolveram materiais apelativos e regras de
sala de aula.

Como iremos observar nas tabelas 5 e 6, constata-se que ambos os tipos de
tarefas, jogos e atividades exploratorias, promoveram o desenvolvimento do raciocinio

matematico e estimularam as restantes capacidades transversais.

111



Elementos de analise

Reac0es das criancas

Jogo
Atividade
exploratoria

Admiracéo, colaboracéo do
grupo, participagéo ativa,
fascinio, entusiasmo, motivacao,

X empenho na tarefa.

Desorganizacao e distracao

aquando da separagédo dos
materiais.

Inicialmente observou-se algum
desanimo, frustracéo e

1- Situacao
problematica

2- Vamos construir

um friso! X desisténcia. Notou-se satisfacdo
no resultado final.
3- Puzzle do Sr. Promoveu nas criangas a atencéo,
Sto. Cristo dos X motivac&o, colaboragdo no grupo
Milagres e participacéo ativa.

4- Puzzle "*Chico, o
campedo da X
reciclagem”

Promoveu nas criangas a atencao,
motivacao e participacéo ativa

Promoveu nas criancas a atencéo,

5- ""Dora: esconde- motivacao, colaboracgéo no grupo,

Tarefas implementadas na Educacéo Pré-Escolar

te no jardim™ X participacdo ativa e curiosidade
para observar.
6- "Castle Logix"" X Promoveu nas criancgas a atencao,

motivacao e participacdo ativa.

Tabela 3- Classificacdo das tarefas implementadas no Pré-Escolar, o impacto no grupo

e as reacOes das criancas.

Como se pode observar na tabela 3, classificou-se em jogos as tarefas 3, 4, 5 e 6.
As restantes (tarefa 1 e 2), pelos motivos anteriormente referidos, foram definidas como
atividades exploratdrias.

Todas as tarefas, a excecdo da atividade 2, tiveram um impacto positivo junto
das criancas. Este elemento de analise foi evidenciado tendo em conta as reagdes das
criancas aquando da realizacdo das mesmas e 0 desenvolvimento, na maioria do grupo,

das competéncias pretendidas.
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Considera-se que a atividade 2 teve um impacto menos positivo no grupo,
porque saiu da zona de conforto das criangas. No inicio, as criangas ao confrontarem as
suas dificuldades foram conduzidas a uma atitude de descontentamento, frustracéo e de
desisténcia, tendo comentado por diversas vezes: "Eu nado sei! Eu ndo quero fazer!". No
entanto, apos diversas tentativas e de algum apoio individual, por parte da estagiaria, as
criangas conseguiram formar o motivo que se repetia no friso. Assim, com algum
auxilio, foram capazes de alcancar, com sucesso, parte das competéncias pretendidas.
No final da tarefa, os educandos ao mostrarem o resultado do seu trabalho aos colegas,
demonstraram satisfacdo, sentindo-se orgulhosos e conscientes da superacdo das suas
dificuldades.

Foi através desta experiéncia de aprendizagem que a mestranda apercebeu-se das
lacunas existentes no grupo a nivel do raciocinio. As criangas ndo percebiam a Idgica do
encaixe das pecas (roda-las para formar o motivo que se repetia no friso). Portanto, para
colmatar esta dificuldade, as restantes tarefas apresentadas ao longo do Pré-Escolar
tiveram como ponto de partida a execucdo da tarefa 2, com o intuito de desenvolver nas
criancas a capacidade de raciocinar.

Relativamente a atividade exploratdria 1, a motivacéao foi expressa pelas criancas
através da colaboracdo no grupo e da participacdo ativa, quer na limpeza da sala como
na separacdo dos materiais. Considera-se que, no decorrer das acdes, 0 entusiasmo do
grupo foi tal que gerou alguma desorganizacdo e distracdo aquando do momento de
colocar os materiais nos respetivos ecopontos, requerendo, deste modo, uma orientagcdo
por parte da mestranda, como foi referido na descri¢cdo da mesma. Talvez por esta tarefa
apelar a imaginacdo, também se verificou que suscitou sentimentos de admiracdo e
fascinio no grupo pelo sucedido.

Destaca-se que 0s jogos captaram a atencdo das criangas, por conterem uma
dimensdo ludica. Aquando da explicacdo das regras por parte da estagiaria, as criangas
permaneceram em siléncio, focando a sua atencdo no que estava a ser dito, para
perceber, da melhor forma, o que era pretendido. A motivagdo foi demonstrada pelo
grupo, ou individualmente, através do seu envolvimento na realizacdo de cada tarefa,
originando um espirito de colaboracdo entre as criancas e uma participacdo ativa no
decorrer das tarefas. Salienta-se, ainda, que a tarefa 5, apesar de ter um limite de
participantes, suscitou a curiosidade de outras criancas para observar as jogadas dos

colegas.
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Elementos de analise
o 2
o | 88
3 2 £ Reacdes dos alunos
— = O
<g
Os alunos explicavam por
1- Jogo X X palavras suas as opgdes tomadas
interativo relativamente a questoes
colocadas.
Os alunos resolviam em grupo,
o 2-Cartas da X X partilhando os resultados, as
S Multiplicacéo operagdes de multiplicagéo
~§ utilizando o algoritmo.
o O jogo permitiu a comunicagéo
2 das coordenadas e o seu registo
L 3-"Caga ao X bem como a confirmacéo de que
= tesouro" sabiam registar e identificar o
o local respetivo. O grupo
8 mMOStrou-se sempre muito atento.
°, 4-Trabalho
S autébnomo:
o Acolhimento muito bom por
2 4.1- Ficha de parte dos alunos de. uma tarefa
L solucdes (12 fase) X com contorpos dlfgrentes:
2 autocorrecao, partilha de
o resultados, etc.
e
g 4'dzé tl\lfl :brzfﬁéo Adaptacdo rapida a uma nova
e autbnomo (22 forma de trabalhar. Os alunos
@ participaram ativamente.
o fase)
E Os alunos, inicialmente a
S 5-""Relacionar o contragosto, optam por trabalhar
% metro e o X a ficha-guido. No final fazem
= centimetro™ uma avaliagdo muito positiva da
mesma.
6-"Relacionar Promovel_J nas criangas a e}tengéo,
as medidas de X motlvaga(z, autonomia,
grandeza" colabo_ra_(;ao no grupo e
participagdo ativa.

Tabela 4 - Classificacdo das tarefas implementadas no Ensino 1.° Ciclo do Ensino

Basico, o impacto no grupo e as reacgdes das criangas.
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No que concerne as tarefas implementadas no 1.° Ciclo do Ensino Baésico,
apresentadas na tabela 4, classificamo-las todas em jogos, & excecdo das tarefas 4.1 e 5,
que estdo incluidas no trabalho autonomo. Recorda-se que o momento de trabalho
autonomo (4.2) abrange tanto jogos (tarefas 3 e 6) como atividades exploratérias (tarefa
5).

Através da reacdo dos alunos e pelas competéncias atingidas, verifica-se que
todas as tarefas concretizadas tiveram um impacto positivo na turma.

Ao analisar a tabela 4, atendendo as respetivas descri¢des das tarefas, constata-se
que os jogos 1, 2, 3 e 6 por envolveram uma componente lidica e competitiva cativaram
a atencdo dos alunos, motivando-os a realiza-los.

Como foi observado anteriormente, em outras areas curriculares, o jogo
interativo, despertou interesse na turma em participar ativamente. Neste sentido, a tarefa
1, na disciplina de Matematica, ndo foi exce¢do. Os alunos mostraram-se muito
empenhados, colaborando ativamente uns com os outros para responder corretamente as
questoes.

Na tarefa 2, a vertente ludica levou as criancas a trabalhar um contetudo
matematico que nao dominavam, a saber, o algoritmo da multiplicacdo e a tabela de
Pitdgoras. A preocupacdo do grupo em encontrar um vencedor, fé-los participar
ativamente, desenrolando o jogo de forma honesta, através da confirmacgdo, em
conjunto, do resultado dos produtos.

A "Caca ao tesouro” (tarefa 3) foi o primeiro jogo implementado pela mestranda.
A motivacdo por parte dos alunos em realiza-lo foi demonstrada através da participagdo
ativa e ordenada dos pares. E também pela colaboracdo conjunta, onde foi evidenciada a
interacdo e interajuda aquando do registo das coordenadas na ficha "jogo do
adversario". Ao constatar-se que este jogo foi muito bem aceite pela turma, dado que
houve pares que quiseram repeti-lo mais do que uma vez, posteriormente introduzimo-
-lo no momento de trabalho autonomo (tarefa 4.2).

Outro jogo inserido no momento de trabalho auténomo foi o "Relacionar
medidas de grandeza" (tarefa 6). Considera-se pertinente, por serem opostos, destacar 0s
dois tipos de reacdo que o grupo demonstrou perante esta tarefa. No momento em que a
tarefa foi apresentada aos alunos em suporte de papel (ficheiro), o grupo evidenciou o
seu descontentamento através das suas expressdes faciais que pareciam querer dizer
"mais uma ficha de trabalho!". Contudo, a mestranda ao explicar-lhes em que consistia

o ficheiro e ao pronunciar a palavra jogo, suscitou-lhes logo o interesse. A reagdo foi
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espontanea, pois as criangas agarraram-se ao ficheiro e iniciaram a leitura do mesmo,
para saber como poderiam jogar. No decorrer do jogo, verificou-se a colaboragdo no
grupo na distribuicdo de tarefas. Enquanto um fazia o lancamento, outro elemento
efetuava a medicdo e o terceiro registava esse valor.

A tarefa 5 também foi introduzida no momento de trabalho autonomo. Embora
seja uma atividade exploratoria despertou, similarmente a tarefa 6, reagdes positivas no
par que a realizou. Estas foram evidenciadas pelo envolvimento dos alunos na mesma,
pela interacdo entre eles e pela vontade em explorar o conteido abordado.

Relativamente a implementacdo do trabalho autbnomo, o impacto na turma foi
bastante positivo. Considera-se que a introducdo da 12 fase (tarefa 4.1) foi bem aceite
pela turma, uma vez que oferecia liberdade na pesquisa da(s) resposta(s) correta(s) e
incutia, desta forma, responsabilidade no processo de ensino e aprendizagem. A tarefa
4.2, referente & segunda etapa do trabalho auténomo, foi executada com sucesso.
Motivou os alunos a escolher dentro do ambito da Matemaética uma tarefa (jogo ou
atividade exploratdria) e a explorarem-na de forma autonoma.

Assim sendo, tendo em conta a analise das tabelas 3 e 4, conclui-se que as
tarefas analisadas promoveram uma atitude positiva nas criangas para aprender e para
saber mais. Isto é, tanto os jogos, com as suas regras e com as componentes lidica e
competitiva, como as atividades exploratérias, pela oportunidade dada aos alunos de
desempenharem um papel ativo no seu processo de ensino e aprendizagem, constituiram
um motor impulsionador de novas aprendizagens e de promocao do desenvolvimento de
competéncias a nivel cognitivo, pessoal e social.

Algumas criangas mostraram, no entanto, uma série de dificuldades, como por
exemplo, na atividade "Vamos construir um friso!". Superar essas dificuldades faz parte
da sua caminhada no ambito do processo de ensino-aprendizagem. Por isso, cabe ao
educador/professor promover e realizar atividades que vao ao encontro dos interesses e
capacidades das criancas. Contudo, os profissionais ndo devem cingir-se, somente, a
este patamar. Por um lado, é importante que facultem "ferramentas" e introduzam
experiéncias de aprendizagem, onde os alunos as possam aplicar. Por outro lado, é
necessario que, gradualmente, elevem o grau de dificuldade, para que as criancas
possam pouco a pouco ir mais além na sua aprendizagem, contribuindo para o seu
desenvolvimento integral.

Seguidamente, as tabelas 5 e 6 possibilitam visualizar, de uma forma global, as

capacidades transversais promovidas atraves das tarefas implementadas.
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28 2 q £ 3
\g \E 18 E .g \E
o & ‘5’"% c £
ER: S © = .2
€ g g & 53
1- Situacéo problematica X

g

§ = 2- Vamos construir um friso! X X

c Q N

€ 3-Puzzle do Sr. Sto. Cristo X X

e @ dos Milagres

(el o =

B o 4-Puzzle ""Chico, o campeéo

£ xS . .. X X X

= o da reciclagem

€N O

% = 5- ""Dora: esconde-te no

Y S X X

© jardim

|_

6- ""Castle Logix"" X X

Tabela 5 - Capacidades transversais desenvolvidas e aprendizagem de processos

cognitivos nas tarefas implementadas na Educacéo Pré-Escolar.

Fazendo uma leitura vertical da tabela 5, verifica-se que todas as tarefas
implementadas no Pré-Escolar desenvolveram, dentro das capacidades transversais, 0
raciocinio matematico. Todas também envolveram a resolucdo de problemas, a exce¢do
da tarefa 1 que no dominio da Matematica ndo pretendia alcancar esse objetivo, mas sim
o0 desenvolvimento de competéncias no &mbito da formacdo de conjuntos. Ainda com a
leitura da tabela, pode-se observar que a comunicagdo matematica apenas se evidenciou
na tarefa 4.

No que concerne ao raciocinio matematico, na maioria das tarefas, evidenciamo-
-lo através das estratégias adotadas pelas criangas. A mais utilizada foi a de tentativa e
erro, através da manipulagdo e do encaixe das pecas.

Como ja vimos, foi no decorrer da tarefa 2 que a mestranda observou que as
criancas sentiam dificuldades neste género de atividades. Neste sentido, as tarefas 3, 4,
5 e 6 foram pensadas de forma a que as criangas pudessem ultrapassar essas mesmas
dificuldades.
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Na tarefa 3, o facto de as pecas serem retangulares, permitiu ao grupo encaixa-
-las focando-se nas imagens. Primeiramente, as criancas uniram com facilidade as pecas
que formavam o rosto do Senhor Santo Cristo dos Milagres. Na montagem do andor,
surgiram algumas dificuldades, devido as pecas serem muito semelhantes.

Na tarefa 4, elevou-se o grau de dificuldade, na medida em que as pecas do
puzzle tinham o formato tradicional. Nesta situacdo, observou-se que a maioria das
criancas centrou-se na procura da imagem correspondente para encaixar as pe¢as. Ao
completar a imagem, as criancas foram compreendendo a légica do encaixe (ponta com
abertura). Curiosamente, uma crianga recorreu a um processo inverso, pois encaixava
primeiro as pecas e posteriormente € que atendia & imagem, analisando se as pecas
encaixadas reproduziam a imagem correta. Uma outra crianca, dado que nunca tinha
montado um puzzle daquele género, revelou dificuldades em realizar a tarefa, ao
encaixar as pecas aleatoriamente, apercebendo-se que o resultado final ndo fazia
sentido. Para auxilid-la, a mestranda foi-lhe dando indica¢fes que a remeteram para a
estratégia utilizada pela maioria dos seus colegas.

As tarefas 5 e 6 permitiram a um grupo restrito de criancas explorar a estratégia
de tentativa e erro com pecas diferentes, resolvendo os desafios propostos pelos
respetivos guias.

Ainda relativamente ao raciocinio matematico, particularmente, na tarefa 1, o
grupo recorreu a mobilizacdo dos conceitos, anteriormente abordados, para formar os
conjuntos. Com a orientacdo da mestranda, observou-se ainda que as criangas adotaram
a estratégia de exclusdo de hipoteses para retirar uma conclusdo, sobre o sucedido,
construindo assim um pensamento estruturado e organizado.

Salienta-se que a capacidade transversal relativa a comunicacdo matematica,
neste nivel escolar, ndo foi muito explorada, uma vez que a prioridade era as criangas
adquirirem formas de raciocinio. No entanto, gradualmente, a mestranda estimulou o
desenvolvimento da comunicacdo matematica, na sua vertente oral. Até porque este
aspeto é importante por estimular o proprio raciocinio matematico. Porém, numa
primeira tentativa (tarefa 3), o grupo ndo conseguiu explicar a estratégia utilizada.
Somente na tarefa 4 as criangas foram capazes de verbaliza-la, exemplificando a
estratégia atraves das pecas, a excecdo do aluno que apresentou dificuldades em
compreender a l6gica do puzzle. Para nos este aspeto comprova a intima relacdo entre o

desenvolvimento do raciocinio e a verbalizagdo das estratégias empregues.
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No que diz respeito a resolucdo de problemas, através da tabela 5, pode-se aferir
que esta capacidade e o raciocinio matematico sdao indissocidveis. Tendo em conta a
pratica educativa no Pré-Escolar, constata-se que, inevitavelmente, as criancas para
resolverem um problema/desafio, raciocinaram, adquirindo e adotando estratégias, que

Ihes pareceram mais adequadas, para solucionar esse problema/desafio.
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Tabela 6- Capacidades transversais desenvolvidas e outros processos cognitivos nas

tarefas implementadas no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
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Analisando a tabela 6, observa-se que todas as tarefas descritas, no &mbito do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, trabalharam pelo menos duas capacidades transversais, assim
como permitiram desenvolver outros processos cognitivos.

Através de uma leitura horizontal da tabela, por abrangerem todas as
capacidades transversais, destacam-se as tarefas 1, 3 e 4.1 (quando aplicada na &rea de
Matematica) e a 6 que esta incluida no momento de trabalho auténomo (tarefa 4.2).

Saliente-se que, apesar das tarefas 4.1 e 5 serem atividades exploratorias,
estimularam também as capacidades transversais, uma vez que davam a liberdade aos
alunos de interagirem entre si, na troca de ideias, raciocinios e estratégias.

Na tarefa 1, os alunos fundamentaram o seu raciocinio, recorrendo ao metro
articulado e as explicacfes anteriormente dadas pela mestranda. No decorrer da tarefa, a
estagiaria promoveu a interacdo com os alunos através de perguntas orais e foi
contrapondo respostas, contribuindo para a explicitacdo de raciocinios.

Na tarefa 2, constatou-se que os alunos, ao registar os resultados na folha de
registo, multiplicavam recorrendo a estratégias proprias, e, como referido anteriormente,
muitos realizaram ainda adi¢Ges sucessivas, recorrendo aos dedos para efetuar esse
calculo. O jogo permitiu que os alunos procurassem as estratégias que garantissem a
obteng&o do resultado certo, permitindo assim ao professor detetar diferentes formas de
raciocinio utilizadas na concretizacdo dos desafios colocados. Por outro lado, os
momentos de discussdo envolvendo a turma permitiram partilhar resultados e detetar
erros.

Na tarefa 3, o raciocinio evidenciou-se na mobilizacdo dos contetdos
matematicos referentes a "localizacdo e orientacdo espacial” através de um jogo em que
era necessario pedir e localizar coordenadas. A discussdo sobre estratégias para
"ganhar" o jogo podia ter decorrido com a continuagdo do trabalho.

Na primeira fase do trabalho autonomo (tarefa 4.1), quando as fichas de solugdes
foram aplicadas na area de Matematica, de uma forma geral, os alunos ndo aplicaram
estratégias diferentes para realizar a ficha de trabalho. As estratégias a que recorreram
baseavam-se, simplesmente, na reproducdo dos procedimentos matematicos,
anteriormente adquiridos. Na verdade, no que diz respeito ao raciocinio matematico, o
que se revelou mais interessante foi a troca de ideias sobre os exercicios onde 0s alunos
conseguiam auxiliar colegas, justificando oralmente o seu raciocinio para chegar a

resposta correta.
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O raciocinio matematico, na tarefa 5, evidenciou-se na comparagdo das alturas e
pela utilizacdo de procedimentos matematicos, designadamente, o algoritmo da
subtracdo para obter a diferenca da altura da mestranda, em relacdo as alturas dos
respetivos alunos que participaram nesta atividade.

No jogo “"Relacionar as medidas de grandeza", esta capacidade transversal
observou-se através da organizacdo dos espacos e na destreza em langar a bola (forca e
coordenacdo do movimento). Também foi evidenciada na comparagdo entre as
distancias percorridas pela bolinha e no algoritmo da adic¢éo para apurar o vencedor.

No que concerne a resolucdo de problemas, como vimos na tabela anterior, esta
capacidade estd fortemente ligada ao raciocinio matematico. Neste sentido, dadas as
estratégias e 0s raciocinios acima supracitados, constata-se que atraveés dos mesmos a
turma foi capaz de resolver os problemas/desafios propostos, aplicando diferentes
formas de raciocinio matematico para soluciona-los.

Contudo, observe-se que, em algumas tarefas, a resolucdo de problemas ndo
remeteu somente para o contexto matematico. O facto de, por exemplo, a turma na
tarefa 1 apoiar o raciocinio na utilizacdo do metro articulado foi uma forma de resolver
0 problema para um contexto do dia a dia. Algo semelhante também se verificou na
tarefa 6, em que os alunos solucionaram o problema com desembaraco, acrescentando
mais um metro articulado, para conseguirem medir distancias superiores a um metro.
No entanto, os alunos ndo tiveram em atencdo a margem entre o fim e o principio,
colocando o instrumento onde terminava o primeiro. Dada esta situacdo, caso houvesse
oportunidade, poder-se-ia ter explorado a nivel matematico o problema traduzido por
este erro de medicao.

Relativamente a comunicacdo matematica, fazendo uma leitura vertical da tabela
6, tendo em conta as tarefas implementadas, constata-se que todas promoveram o
desenvolvimento deste processo matematico. A vertente oral foi a mais explorada, tendo
os alunos comunicavam entre si, ou com a mestranda, partilhando estratégias e
raciocinios sobre o assunto matematico em causa. Porém, a interveniente teve a
preocupacdo, de forma gradual, de apropriar a linguagem utilizada pelos alunos,
corrigindo-os e incutindo uma linguagem simbolica e propria da Matematica. Salienta-
-se que, na "Caca ao tesouro”, a turma teve a oportunidade de expor por escrito 0s
raciocinios e estratégias utilizadas, mas s6 uma aluna é que o fez. Deste modo, constata-
-se que a vertente escrita da comunicacdo matematica deveria ter sido mais trabalhada

para que os alunos a conseguissem desenvolver.
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Portanto, dada a anélise das tabelas 5 e 6 e dando resposta a primeira pergunta
de partida, pode-se concluir que os jogos tém um grande potencial para promover as
capacidades transversais no ensino da Matematica, com destaque para o raciocinio

matematico.

6.2 - O jogo como promotor de conexBes da Matematica com as restantes areas

curriculares
A tabela 7 permite visualizar as areas/dominios de conteddos que as tarefas

implementadas no Pré-Escolar abrangeram.

Elementos de anélise
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Legenda: M - Matematica; LO AE - Linguagem Oral e Abordagem a Escrita; CM - Conhecimento do Mundo; FPS
- Formagéo Pessoal e Social; EP - Expressdo Plastica; ED - Expressdo Dramatica; EM - Expressdo Musical; EFM -

Expressdo Fisico-Motora.

Tabela 7- Areas/dominios de contetidos nas tarefas implementadas no Pré-Escolar.
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Ao analisar-se a tabela 7, tendo em conta as respetivas descri¢cbes das tarefas
(capitulo 5), verifica-se que estas, para além de promoverem aprendizagens no dominio
da Matematica, também proporcionaram a aquisi¢do de conhecimentos relativamente a
outras areas e dominios.

No ambito da Formacdo Pessoal e Social, todas as tarefas contribuiram para a
aprendizagem social, ao evidenciar-se a colaboragdo entre o grupo, a interacdo entre as
criancas e entre a mestranda e as criangas. Nesta area, mais especificamente, na tarefa 3,
as conexdes matematicas proporcionaram uma aprendizagem cultural, onde o grupo
teve a oportunidade de associar a sequéncia de padrdes aos tapetes tradicionais da
procissdo do Senho Santo Cristo dos Milagres. A implementacdo da tarefa 1 permitiu as
criancas, a nivel pessoal e social, desenvolverem uma atitude de preocupacdo com a
conservacdo do meio ambiente, ao formarem os conjuntos (trabalhando, com isso,
conceitos matematicos relacionados com o reconhecimento de propriedades e critérios).

Em particular, a tarefa 1 possibilitou ao grupo relacionar os conhecimentos
matematicos com a area do Conhecimento do Mundo. As criangas conseguiram
identificar os diversos materiais (plastico, pilhas, papel/cartdo, vidro e metal).

As conexfes da Matemaética destacaram-se no dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita, aquando da comunicacdo matematica e da partilha de raciocinios,
através dos dialogos e das discussbes em grande grupo ou individualmente,
desenvolvendo competéncias comunicativas, nhomeadamente, a linguagem oral. Esta
competéncia também se observou quando as criancas mobilizavam conhecimentos e
informacdes, anteriormente adquiridas, quer através das experiéncias de aprendizagem
implementadas na sala de atividades, independentemente da area/dominio, quer nas suas
préprias vivéncias.

Por exemplo, na tarefa 4, as conexdes matematicas permitiram desenvolver a
compreensdo oral, aquando da descricdo dos acontecimentos da histdria "Chico, o
campedo da reciclagem”, descricdo essa estabelecida de forma sequencial. De acordo
com as tarefas apresentadas no presente Relatorio de Estagio, ndo se verifica a vertente
escrita. No entanto, salienta-se que esta foi trabalhada em outras atividades. Por
exemplo, na abordagem do tema dos animais selvagens aplicou-se uma tarefa em que
cada crianga copiava para um gquadro o nome de um animal, escrevia a respetiva divisdo

sil&bica e o0 algarismo correspondente ao nimero de silabas.
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Seguidamente, a tabela 8, visa dar a conhecer uma perspetiva global das areas
curriculares que as tarefas descritas e implementadas no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

abarcaram.
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Legenda: M- Matematica; L- Lingua Portuguesa; ESM - Estudo do Meio; C- Cidadania; EP- Expressdo Plastica;
ED- Expressdo Dramatica; EM- Expressdo Musical; EF- Educagdo Fisica.

Tabela 8- Areas curriculares nas tarefas implementadas no Ensino do 1.° Ciclo Ensino

Basico.

Sabendo que as tarefas retratadas foram implementadas na disciplina de
Matematica, atraves da tabela 8, verifica-se que, neste nivel escolar, as mesmas
promoveram conexfes matematicas com a disciplina de Lingua Portuguesa, com a area
de Cidadania e particularmente um jogo permitiu ainda associar a exploracdo de temas
matematicos ao Estudo do Meio.

As conexfes da Matematica com a Lingua Portuguesa evidenciaram-se
principalmente na aquisicdo da competéncia da linguagem oral, aquando da partilha e
das explicacbes dos alunos sobre os seus raciocinios. Também, como vimos no
subcapitulo 3.2.3 referente a comunicacdo matematica, verifica-se que os alunos ao
trabalharem esta capacidade transversal alcancaram a competéncia da linguagem oral e
da compreensdo oral e escrita, uma vez que a lingua materna tem uma estreita ligacdo

com a linguagem simbolica e propria da Matematica. De facto, para compreender o que
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era solicitado nas tarefas os alunos tinham que perceber o que estava escrito ou o que
era pedido oralmente, retirando as informac0es relevantes para realiza-las.

Tendo em conta 0 ambiente suscitado na turma, no ambito da implementagéo
das tarefas e no que concerne a area de Cidadania, constatou-se que o espirito de
cooperacao foi estabelecido entre os alunos, onde foram postos em pratica valores como
a partilha, o respeito, a interajuda e honestidade. Relativamente a interajuda e a
honestidade estas evidenciaram-se, principalmente nos jogos e na tarefa 4.1. Embora
cada aluno jogasse ou realizasse a tarefa individualmente, isso ndo o impedia de ajudar
o(s) colega(s). No decorrer dos jogos, todos os alunos lutavam pelo mesmo objetivo,
vencer o jogo, poréem todos queriam fazé-lo de forma honesta.

Por sua vez, a tarefa 3 permitiu associar ao jogo contetdos do Estudo do Meio.
Apesar de ndo os trabalhar diretamente, o jogo introduzido na area de Matematica,
possibilitou fazer um apontamento aos simbolos nacionais, regionais e locais, contetdo
referente ao 3.° ano na area do Estudo do Meio (“"conhecer os simbolos nacionais,
regionais e locais™) e aos elementos utilizados para nos protegermos do sol , conteido
referente ao 4.° ano na area do estudo do Meio (“exposicao solar").

Estando feitas as analises das tabelas 7 e 8, conclui-se que as tarefas analisadas,
quer na Educacdo Pré-Escolar como no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
promoveram aprendizagens na Matematica e em pelo menos outra area, uma vez que
desenvolveram competéncias matematicas e competéncias em outras disciplinas.

O facto de se associar a Matematica uma ou mais areas, ou vice-versa, permite
as criancas desenvolverem aprendizagens significativas e integradas. De acordo com a
OCPEB (ME, 2004) fazer uma articulacdo entre as diferentes areas, possibilita as
criancas darem sentido as suas aprendizagens, pois "as aprendizagens significativas
relacionam-se com as vivéncias efectivamente realizadas pelos alunos fora ou dentro da
escola (...)" (p. 23). Consequentemente verifica-se que

as experiéncias e os saberes anteriormente adquiridos recriam e integram, no
conhecimento, as novas descobertas. E 0s progressos conseguidos, na
convergéncia de diferentes &reas do saber, vao assim concorrendo para uma
visdo cada vez mais flexivel e unificadora do pensamento a partir da diversidade
de culturas e de pontos de vista. (p. 24)

Neste sentido, constata-se que o educador/professor ao associar a Matematica

outras areas, as criancas compreendem melhor esta disciplina, dando-lhe um sentido
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concreto as suas aprendizagens tanto no dominio cognitivo, como no dominio pessoal e

social.

6.3 - O jogo como promocdo da autonomia

Nesta secc¢do refletimos sobre a forma como 0s jogos podem ter contribuido para
um trabalho mais auténomo do professor.

Consideramos o nivel de autonomia, fazendo uma avaliacdo qualitativa do apoio
prestado as criangas. Assim, consideramos "Muito apoio”, quando a mestranda prestou
bastante auxilio aos alunos, "Apoio"”, quando a mestranda prestou algum auxilio,
"Pouco apoio”, quando a mestranda deu umas simples orientacGes nas tarefas e "Sem

apoio”, quando os alunos realizaram a tarefa sem qualquer intervencdo da mestranda.

Elementos de analise
Nivel de autonomia
Muito . Pouco Sem
. Apoio . .
apoio Apoio apoio
cs 1- Situacédo problematica X
c j - o
L © 2- Vamos construir um X
B3 friso!
.
S ﬁ 3- Puzzle do Sr. Sto. Cristo %
iEJ = dos Milagres
2 o 4- Puzzle ""Chico, o
= x . " X
> & __campedo da reciclagem
£33 5 ""Dora: esconde-te no X
< W jardim"
= 6- "Castle Logix"" X

Tabela 9 - Nivel de autonomia nas tarefas implementadas no Pré-escolar.

Ao analisar a tabela 9 e sabendo que a primeira tarefa implementada foi a 2,
verifica-se que houve um desenvolvimento na autonomia aquando da concretizagao das
restantes tarefas.

Como na tarefa 2 as criancas ja tinham superado a dificuldade sentida no encaixe
das pecas, as tarefas 3, 4, 5 e 6 que consistiam na montagem de puzzles e quebra-
-cabecas, decorreram de forma mais autonoma. Relativamente ao pouco apoio,

considerado na tabela, deve-se ao facto de a mestranda ir chamando a atencdo as
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criangas para determinados pormenores. Na tarefa 3, a interveniente chamou a atencéo
aquando da montagem do andor, por causa das pecas terem imagens semelhantes. Na
tarefa 4, o apoio prestado refere-se a crianga que ainda nao tinha compreendido a logica
do encaixe das pecas, necessitando deste modo de um apoio mais individualizado. No
entanto, no decorrer desta tarefa o restante grupo, atraves das estratégias adotadas,
nomeadamente a tentativa e erro, conseguiram realizar a tarefa autonomamente. Nas
tarefas 5 e 6, de acordo com as respetivas descri¢Oes, verifica-se que as chamadas de
atencdo da mestranda remetiam para a rotacdo das pecas, para que as criangas pudessem
obter corretamente a imagem sugerida no guia.

Na tarefa 1, mais propriamente, na discussdo em grande grupo, para que 0S
raciocinios ndo se dispersassem, as criancas necessitaram de algumas orientacdes para
estrutura-lo, com o intuito de chegarem a uma concluséo.

Realca-se que o momento destinado a brincadeira livre, no Pré-Escolar, era uma
atividade que os alunos realizavam autonomamente, desde o preenchimento do quadro
para ocupar uma determinada area a arrumacao da sala.

Relativamente a promoc¢do de autonomia no ambito do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, como se pode observar na tabela 10, constata-se que o grau de apoio do
professor para a realizacdo das tarefas, foi menor quando comparado com o Pré-Escolar.
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Elementos de analise
Nivel de autonomia
Muito . Pouco Sem
. Apoio - .
apoio Apoio apoio

°; 1- Jogo interativo X
= 2-Cartas da
= Multiplicacéo
‘2 8 3-"Cagcaao tesouro” X
UJ \U) 7
o & 4-Trabalho auténomo:
o 2 4.1- Ficha de solucdes X
o2 (12 fase)
= W
S 5 4.2- Momento de
£ © trabalho auténomo (22 X
L O
235 fase)
£ O 5."Relacionar o metro X
8 e o centimetro"
[<B) . .
= 6-""Relacionar as X
- medidas de grandeza"

Tabela 10- Nivel de autonomia nas tarefas implementadas no 1.° Ciclo do Ensino

Bésico.

De facto, somente nas tarefas 1 e 4.1, a mestranda considera que prestou
algumas orienta¢des aos alunos, aquando da realizacdo das tarefas.

Na tarefa 1, o aluno solicitado respondia autonomamente a questao, exposta pelo
jogo interativo. O apoio facultado evidenciou-se aquando da explicacdo oral do
raciocinio utilizado para dar a resposta. De notar que a turma nao estava habituada a que
0 professor ndo se conformasse simplesmente com a resposta correta. O facto da
interveniente sugerir aos alunos para demonstrarem as suas respostas através do metro
articulado, fé-los ver como poderiam fundamentar os seus raciocinios.

No que respeita as tarefas realizadas no ambito do tempo de trabalho auténomo,
ha que referir que, neste caso, 0s alunos faziam a sua escolha, dentro de um conjunto de
tarefas que estavam disponiveis. Ora, ndo estando contemplado na anélise dos niveis de
autonomia este facto, importa realcar que esta op¢do contribui para uma gestdo mais
autonoma do trabalho realizado na sala de aula, cujos frutos s poderiam ser percetiveis

se tivesse havido mais tempo para a sua exploracao.
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Como jé foi referido anteriormente, o objetivo de inserir este momento na sala
de aula consistia em os alunos adquirirem mais responsabilidade, na possibilidade de
gerirem o seu trabalho de acordo com a tomada de consciéncia das suas dificuldades,
procurando-as ultrapassar. Por outro lado, este momento permitia a mestranda dedicar
algum do seu tempo a diferentes grupos de alunos.

Algumas situagdes que foram ocorrendo foram sendo resolvidas, caso a caso.
Salienta-se que a situacdo que gerou uma pequena discussao entre o grupo nédo se voltou
a repetir, uma vez que o(s) aluno(s) sempre que obtinham um produto diferente dos
colegas, resolviam novamente o respetivo algoritmo no quadro de giz e descobriam o
seu erro. Esta estratégia foi adotada pelos alunos, possibilitando-os dar continuidade ao
JOgo, sem 0 apoio da estagiaria.

Na avaliacdo que fizemos, somos levados a concluir que 0s jogos permitiam que
as criancas os realizassem com alguma autonomia. Uma das razdes tera sido por estes
terem sido utilizados como um complemento aos contetidos ja adquiridos. Embora, 0s
educadores/professores possam recorrer a um jogo para introduzir um tema/conteudo,
salienta-se que, ao longo da pratica educativa, a mestranda recorreu aos jogos
essencialmente como um complemento para exercitar ou consolidar conteudos.

Em forma de sintese, podemos acrescentar que a inser¢do dos jogos em contexto
de sala de aula revelou ser uma mais valia, uma vez que os alunos realizavam-nos com
interesse e, consequentemente, desempenhavam um papel ativo no seu processo de
ensino e aprendizagem. O papel de mediadora/orientadora, que a estagiria procurou
assumir, tornou-se nos jogos quase obrigatdria, uma vez que o envolvimento dos alunos
foi muito grande, tendo recorrido ao professor apenas para resolver conflitos/tirar
duvidas que perturbam o "normal™ desenrolar do jogo. No contexto do tempo de
trabalho autonomo, o desenho das tarefas contribuiu também para que os alunos as

fossem realizando sem recorrer a mestranda, dado que elas eram autocorretivas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta etapa final, ir-se-& refletir, de forma sintetizada, sobre o trabalho
desenvolvido pela mestranda, comecando por fazer uma analise sucinta sobre as
diferentes tarefas realizadas, cruzando essa informagdo com os objetivos especificos e
gerais que nortearam o trabalho desenvolvido. Far-se-4, em seguida, uma reflexao final
sobre o papel do jogo na sala de aula partindo das experiéncias realizadas. Finalmente,
apresentam-se as limitacdes e implicagdes que este trabalho ofereceu a nivel pessoal e
profissional.

A reflexdo sobre a formacao inicial e continua dos educadores/professores levou
a interveniente a compreender melhor o perfil de um educador/professor e a importancia
dos processos inerentes ao percurso formativo (observacdo, planificacdo e avaliacdo).
No entanto, foi no contexto da acdo educativa que aprendeu a aplica-los, apercebendo-
-se das suas caracteristicas complexas, dindmicas e continuas.

O presente trabalho permitiu explorar e aprofundar a temética O jogo e o
desenvolvimento do raciocinio matematico na Educacédo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, clarificando aspetos pertinentes sobre a forma de trabalhar a Matematica
na sala de aula que promovam as capacidades transversais, a saber, a comunicagao, 0
raciocinio e a resolucdo de problemas. A introducdo do jogo em contexto de sala de aula
constituiu um pilar de todo o trabalho desenvolvido, tendo-se procurado estudar as suas
potencialidades como veiculo promotor do desenvolvimento do raciocinio matematico.

Com o apuramento da tematica, 0s processos metodoldgicos permitiram orientar
a acao educativa, definindo, previamente, os pontos de interesse, nomeadamente as
questdes de partida, os objetivos gerais e especificos, assim como a metodologia
aplicada e as técnicas e instrumentos utilizados para a recolha e analise dos dados.

A realizagdo da revisdo bibliogréfica sobre a temética, para além de fornecer a
aquisicdo de conhecimentos, contribuiu para a escolha de algumas das tarefas
implementadas no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, tendo em conta 0s
pontos de interesse que este Relatdrio de Estagio se propds estudar.

Relativamente ao decorrer das préaticas pedagogicas, salienta-se que sempre se
colocou as criangas em primeiro lugar, indo ao encontro das suas capacidades,
interesses e necessidades, procurando que elas adquirissem aprendizagens significativas.

Apesar de um menor numero de intervencBes (3 ao todo), constatou-se que no Pré-
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-Escolar houve mais liberdade, uma vez que este nivel de escolaridade esta fortemente
ligado a componente ludica. J& no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, a abordagem proposta,
utilizando jogos, foi limitada pelos contetdos programados e pela dificuldade em gerir o
tempo numa turma no segundo ano de escolaridade.

Tendo em conta o capitulo 6, onde se analisou de forma reflexiva as tarefas
implementadas na acdo educativa, segue-se a apresentacdo de uma avaliagdo
relativamente a concretizacdo dos objetivos gerais (tabela 11) e especificos (tabela 12),
na Educacdo Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Baésico, refletindo
particularmente sobre os aspetos nao alcancados.

Na tabela 11, categorizdmos cada uma das tarefas de acordo com a incidéncia
nos diferentes objetivos gerais. Assim, "Maior incidéncia" significa que a atividade
enquadra-se plenamente nesse objetivo; “Incidéncia" significa que a tarefa
implementada conseguiu enquadrar-se no objetivo; "Pouca incidéncia™ significa que a
tarefa, embora tenha sido planificada de acordo com o objetivo, ndo se enquadrou
adequadamente; e "Nenhuma incidéncia” significa que a tarefa ndo de enquadrou de

todo no objetivo em causa.
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OBJETIVOS GERAIS

e Articular o jogo no
Utilizar jogos que Promover . .
. ensino da Incentivar o gosto
desenvolvam o aprendizagens " 2
PR SR Matematica com as | pela Matematica
raciocinio légico- significativas . , .
s . - restantes areas através do jogo
matematico através do jogo )
curriculares

Situacao probleméatica 2 1 1 1

Vamos construir um friso! 2 2 2 3
g Puzzle do Senhor Santo Cristo dos Milagres 1 2 2 1
< Puzzle ""Chico, o campedo da reciclagem"' 1 1 1 1
& | Dora: "esconde-te no jardim™ 1 2 2 1
2 | "Castle Logix" 1 2 2 1
& | Jogo interativo 1 1 2 1
= | cartas da Multiplicagéo 2 1 2 1
(2]}
< | "Caca ao tesouro™ 2 2 1 1
& | Fichas de solugdes (12 fase do trabalho auténomo) 2 1 2 1
|f Momento destinado ao trabalho autonomo (22 fase) 1 1 2 1

""Relacionar o metro e o centimetro"' 1 1 2 1

""Relacionar as medidas de grandeza" 1 1 2 1

Legenda: 1- Maior incidéncia; 2- Incidéncia; 3 - Pouca incidéncia; N - Nenhuma incidéncia.

Tabela 11- Concretizagdo dos objetivos gerais nas tarefas implementadas.
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Através de uma leitura vertical da tabela 11, conclui-se que todas as tarefas
implementadas permitiram desenvolver o raciocinio matematico, em ambos os niveis de
ensino. Aquelas que mais incidiram sobre o raciocinio foram, nomeadamente, o Puzzle
do Senhor Santo Cristo dos Milagres, o Puzzle do "Chico, o campe&o da reciclagem”, o
jogo da "Dora: escondo-te no jardim"”, o jogo do "Castle Logix", 0 jogo interativo,
momento destinado ao trabalho auténomo, o ficheiro "Relacionar 0 metro e o
centimetro” e o ficheiro "Relacionar as medidas de grandeza". Observou-se gque na
Educacdo Pré-Escolar os puzzles e o0s quebra-cabecas demonstraram grandes
potencialidades para desenvolver o raciocinio 16gico-matematico (encaixe das pecas),
pelo que as criangas tiveram a oportunidade de verbalizar o raciocinio utilizado. No
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, de facto, os jogos introduzidos desenvolveram o
raciocinio, que poderia ter sido mais aprofundado caso tivesse havido a oportunidade
de explorar certas situacfes que ocorreram na pratica. Por exemplo, na "Caca ao
tesouro™ poder-se-ia ter produzido um debate em grande grupo no confronto das
melhores estratégias para ganhar o jogo.

Relativamente ao terceiro objetivo geral, também se constata que todas as tarefas
retratadas o alcancaram. A justificacdo desse facto esta no cuidado com que se procurou
articular as diferentes &reas curriculares a area foco. No entanto, dado os
temas/contetdos impostos pela educadora/professora cooperante, nao foi possivel
diversificar as areas associadas. Ou seja, ndo se conseguiu articular muitas areas,
somente numa atividade. Na verdade, a planificacdo de atividades tinha de ir ao
encontro desses objetivos e das competéncias que se pretendiam que as criangas
adquirissem. Porém, sempre que possivel articulou-se mais do que uma area,
enriquecendo assim a atividade.

No que diz respeito & promocdo de aprendizagens significativas, evidencia-se
que todas as tarefas, a excegdo de trés, conseguiram atingi-la. Ao planificar estas
tarefas, tentou-se valorizar os conhecimentos prévios das criangas. A sua participagdo
ativa, as respostas que deram as questdes, 0s raciocinios que utilizaram, entre outros
fatores, mostram que os alunos conseguiram mobilizar conhecimentos adquiridos
anteriormente. E de realcar o seguinte aspeto que consideramos relevante. Nas tarefas
Puzzle do Senhor Santo Cristo dos Milagres, jogo da Dora: "esconde-te no jardim", jogo
do "Castle Logix" e "Caga ao tesouro", as crian¢as ndo entenderam 0s jogos como uma
aprendizagem de conteudos, dado o seu caracter ludico e motivador. Contudo, mesmo
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sem se aperceberem, as criangas realizaram aprendizagens significativas. Logo
categorizamos este objetivo com o grau 2 de incidéncia.

Para terminar a andlise da tabela 11, constata-se que todas as tarefas
incentivaram o gosto pela Matematica, excetuando a tarefa designada "Vamos construir
um friso!", pela desmotivagdo, atitude de descontentamento e vontade de desistir,
demonstrada pelas criancas do Pré-Escolar, quando se depararam com as suas
dificuldades. Tal aspeto pode ser melhorado em futuras intervengées, adaptando o grau
de dificuldade da tarefa ao grupo de criancas. Este facto constituiu para nés um marco
na nossa caminhada de aprendizagem enquanto futura educadora/professora.

Contudo, através das restantes tarefas, que impulsionaram a motivacdo e
interesse em realiza-las, os alunos conseguiram ver a Matematica com outros olhos,

percebendo que podiam aprender e praticar procedimentos matematicos com prazer.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

Mobilizar os
conhecimentos

Desenvolver

Utilizar o jogo no
ensino da Matematica

matematicos em competéncias comt% I:qoéruggesrzfgjo as Céc:\r/lg'gg;r Explorar jogos
diferentes _ matgmétic_:as contetdos abordados jogos autonomamente
contextos do dia | através do jogo . .
2 dia nas dlfer_entes areas
curriculares
Situacdo problematica X X X
Vamos construir um friso! X X
2 | Puzzle do Senhor Santo Cristo dos Milagres X X X
,95 Puzzle ""Chico, o campedo da reciclagem" X X X X
Z | Dora: ""esconde-te no jardim"' X X X
2 | “Castle Logix" X X X
= | Jogo interativo X X
% Cartas da Multiplicacéo X X X
X | "Caga ao tesouro* X X X
a(:J Fichas de solugdes X X
— | Momento destinado ao trabalho auténomo X X X
""Relacionar o metro e o centimetro" X X X
""Relacionar as medidas de grandeza™ X X X X

Tabela 12- Concretizacdo dos objetivos especificos nas tarefas implementadas.

136



A tabela 12 permite perceber que o0 jogos e as atividades do Pré-Escolar e do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico permitiram desenvolver diversas competéncias matematicas, e
nas quais incluem-se as capacidades transversais.

Também € visivel que as tarefas retratadas atingiram o terceiro objetivo. De
facto, todas foram aplicadas apds a abordagem das tematicas/conteidos matematicos,
articulando-os com outras areas. Centrando a atencdo nos jogos, de facto estes foram
utilizados como um complemento para consolidar os conhecimentos, principalmente no
1.° Ciclo. No entanto, apds a reflexdo acerca das tarefas, se nos tivesse sido dada maior
liberdade, poder-se-ia ter introduzido, por exemplo o conteddo "medidas de grandeza",
através do jogo "Relacionar as medidas de grandeza”, uma vez que este teve um
impacto positivo no trio de alunos que o jogou.

Relativamente ao primeiro objetivo, s6 em algumas tarefas se verificou a
mobilizacdo dos conhecimentos matematicos em diferentes contextos do dia a dia. Na
situacdo problematica, os alunos ao reciclarem, estavam inconscientemente a formar
conjuntos, no qual o critério era o tipo de material (papel/cartdo, plastico/metal, vidro e
pilhas). Aquando da montagem do Puzzle "Chico, o campedo da reciclagem”, através
das imagens as criancas sequenciaram e recontaram a historia, previamente ouvida.

O jogo torna-se uma atividade muito envolvente e as criangas ao captarem as
regras, rapidamente se tornam auténomas a joga-lo. No entanto, ha algumas tarefas que
ndo houve o grau de "autonomia" esperado. Isto deveu-se ao facto de as tarefas sairem
da zona de conforto dos alunos, dado que ndo estavam habituados aquele género de
estratégias adotadas pela mestranda. Nestes casos a interveniente foi prestando apoio,
ou orientacdes, ao longo da realizacdo das tarefas.

Por ultimo, mas ndo menos importante, destaca-se 0 objetivo de "construir
diversos jogos". No Pre-Escolar ndo foi possivel alcancé-lo, devido as poucas
intervencdes. No 1.° Ciclo do Ensino Basico somente o grupo de alunos que realizou a
ultima tarefa é que teve a oportunidade que construir e organizar 0s proprios materiais
para jogar. Na verdade, desde o inicio, este foi um dos grandes objetivos a cumprir, uma
vez que se considera que ao envolver as criangas na construcdo dos jogos as
aprendizagens seriam mais significativas. Contudo, dada a falta de tempo e a
preocupacdo em cumprir 0 programa, optamos por levar, para a sala de aula, 0s jogos ja
prontos a serem explorados.

Boavida (2008) fala da necessidade de alterar as praticas para promover 0

raciocinio matematico na sala de aula. Este é um aspeto que, ao longo do percurso, foi
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sendo assimilado pela mestranda. Nas situacfes em que o0s jogos foram apresentados,
houve espaco para desafios que provocaram nas criangas a necessidade de resolver
problemas. Por outro lado, a discussdo em torno de questfes langadas, por exemplo no
jogo interativo e na situacdo problematica, conduziram os alunos a estruturarem de
forma organizada o seu raciocinio.

Viamonte (s.d.) refere que a relacdo existente entre o0 jogo e a Matematica deve-
-se a funcdo educativa, que tanto o recurso como a disciplina desempenham. Neste
sentido, ao articularmos as duas componentes, constatou-se que 0s jogos permitiram que
os alunos adotassem estratégias e fortalecessem as suas competéncias matematicas. Para
além disso, e de acordo com Moreira e Oliveira (2004), observou-se que 0 jogo permitiu
ndo sdé o desenvolvimento cognitivo, mas também o desenvolvimento a nivel
emocional, social e de atitudes, proporcionando assim as crian¢as uma compreensao da
realidade e do mundo que as rodeiam.

Recordando a tabela 2 (pag. 58) que refere as vantagens e desvantagens dos
jogos educacionais (Grando, 2001, citado por Silva & Morais, 2011, p. 156) , a prética
permitiu-nos confirmar algumas das vantagens referidas nesta listagem, tais como o
facto de as criancas: desempenharem um papel ativo no seu processo de ensino e
aprendizagem; realizarem as tarefas com motivacdo consolidando determinados
contedos matematicos, incluindo o desenvolvimento das capacidades transversais;
adotarem estratégias para alcancar o objetivo da atividade; e desenvolverem um espirito
de cooperacdo. Para além disso, permitiram a mestranda identificar algumas
dificuldades nos alunos. No que diz respeito as desvantagens, constatou-se que este
recurso exige uma preparacao por parte do educador/professor a nivel de gestdo do
tempo na sala de aula. De facto, a falta de tempo é muitas vezes um fator limitador da
implementacdo de jogos na sala de aula. Também o facto dos alunos jogarem, apenas
pela motivagéo e pela diverséo, distancia-os das potencialidades do jogo no &mbito do
desenvolvimento cognitivo.

Podemos ainda referir Moura (1996, citado por Cordeiro & Silva, 2012), quando
o autor afirma que "a crianca, colocada diante de situac6es ludicas, apreende a estrutura
I6gica da brincadeira e, deste modo, aprende também a estrutura matematica presente”
(p. 6), que vem, de certa forma, ao encontro de algumas das tarefas realizadas, como por
exemplo o jogo "Relacionar as medidas de grandeza".

No que & andlise das limitacGes deste trabalho diz respeito, temos consciéncia

que se podia ter gerido as atividades de outra forma ou, mesmo, implementado outras
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atividades complementares. No entanto, tem-se no¢do que o caminho na Educacao é
longo, sendo caracterizado por uma constante aprendizagem, quer a nivel pessoal como
profissional.

Constatou-se, ao contrario do que muitas pessoas pensam, que ensinar ndo é
facil. Ser-se educador/professor exige muito da formacéo pessoal e profissional. Por
outras palavras, segundo Simdes (1996), € necessério saber organizar, agir, gerir, e
refletir, antes, durante e depois da agdo educativa, com o intuito de adapta-la o0 melhor
possivel as necessidades das criancas, de forma a contribuir para o seu desenvolvimento
integral.

Finalmente, atrevemo-nos a apresentar dois aspetos que consideramos
pertinentes e que resultaram de uma reflexdo global ao trabalho desenvolvido, a saber:

1) O curriculo e a sua abordagem pelos professores: Apds a acdo educativa e
refletindo sobre uma diversidade de aspetos e situagdes, o facto de o Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Baésico ter de obedecer a um programa rigoroso e, por vezes,
longo, obrigando muitas vezes os professores a preparar os alunos para 0S
exames nacionais, ndo deixa grande margem de manobra para a adocdo de
estratégias inovadoras, diversificadas e estimulantes. Por outro lado, a mestranda
apercebeu-se ao longo do seu percurso, culminando com o estagio no 1.° Ciclo
do Ensino Basico, que, no que concerne ao ensino da Matematica neste nivel de
escolaridade, o trabalho nas salas de aula continua muito centrado nos
professores, nos processos de memorizacdo e de repeticdo de procedimentos
matematicos.

2) O jogo como recurso importante para mudar a forma de trabalhar na sala
de aula: O jogo é um dos recursos por exceléncia que permite abrir novos
horizontes no ensino e aprendizagem da Matemaética e uma mais valia para o
desenvolvimento do raciocinio e de outros processos matematicos. Ele permite
fomentar o prazer, o interesse e a motivacdo para aprender Matematica. Para
além disso, permite que a atencdo, habitualmente centrada no professor, se altere
para um ensino centrado no aluno, em que este desempenha um papel ativo no

seu processo de ensino e aprendizagem.
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Anexo | - Horério da rotina diaria do grupo de criancas no Pré-Escolar.

Hora | Atividade Local Fogrrm;ode Organizac&o das tarefas
u
Cangéo do "bom dia";
) preenchimento dos
: i Area da quadros de presencas;
9:00 | Acolhimento manta Grande grupo meteorologia; estacio do
ano e cotagem; partilha de
experiéncias.
Conto; dramatizagéo;
9:40 Atividade Area da Grande grupo ou cancdo/lengalenga
; orientada manta pequeno (exploragao/interpretacao);
powerpoint ou video.
Espaco anexo
10:30 Lanche asalade Grande grupo
atividades
Atividade orientada —
Atividade atividades diversas de
orientada . acordo com os temas
: Mesas de Individual ou )
11:00 e/ou trabalho PequUeno grupo abordados;
atividades Atividade livre —
livres Utilizacdo das diversas
areas.
Arrumacéo Individualmente — cada
. dasalae Sala de Individual e um organiza a érea onde
12:25 | lavagem das - . esteve;
< atividades Chefe do Dia . -
maos para o Chefe do dia — verifica se
almoco a sala estd arrumada;
12h30 Almoco Refeitdrio Grande grupo
Hora do Conto;
) Finalizacdo de trabalhos
: Area da elaborados de manha;
&l Acolhimento manta Grande grupo Atividades de escolha livre
por parte das criancas;
Jogos.
Area da
Arrumacéao manta ou Sintese de memoria e de
TaES da salg mesas de Grande grupo comportamentos.
trabalho
Espaco anexo
asalade
15:00 Saida atividades Grande grupo
(zona
vermelha)
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Anexo |1- Horéario semanal da turma do 1°Ciclo do Ensino Basico.

5 Portugués 5 Portugués
9:00 E?:lfc.a 640 Portugués Etljzlfc_agao
isica (apoio) isica (apoio)
Portugués Portugués
9:45 Inglés Portugués Eslt\ljldp do
(apoio) €10 (apoio)
10:30 Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo
Matemaética
11:00 Portugués Matematica | Matemaética Matematica
(apoio)
5 Matematica
11:45 Portugués Matematica E?:lfc.a ke Matematica
ISICa (ap0i0)
12:30 Almogo Almogo Almogo Almoco Almocgo
Matemaética
13:30 Esf\‘jldf’ do Esf\‘jldf’ do Inglés Cidadania
(apOiO) elo elo
Matematica x
14:15 Eslt\ljldp do Eslt\ljldp do Portugués Eﬁ(/lpre_ssa:o
(apoio) elo elo usica
. Expressédo Expressédo
LHLY Plastica Dramaética
15:45
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Anexo 111 - Regras do jogo ""Caca ao tesouro™.

1° - Coloca os teus tesouros no teu tabuleiro
e esconde-o com um manual, para que o teu

adversario ndo veja a tua estratégia de jogo;
2° - O jogador mais novo joga primeiro;

3° - Cada jogador joga uma vez por turno;

4° - Ganha o jogador que encontrar 0s trés \

tesouros primeiro.

Como jogar?
1°- Cada jogador, na sua vez, pede uma coordenada ao jogador adversario.
Ex: A Linda pede ao Délcio a coordenada (B, 2).

2°- O Deélcio coloca uma pedra no seu tabuleiro. E tem que dizer a colega se ela

encontrou ou ndo o tesouro escondido.

Ex: - N&o foi desta que encontraste o tesouro. — Diz

o Délcio a Linda.
3°- E importante registares, sempre, a tua jogada na ficha "jogo do adversario".

Ex: A Linda assinala com um X na ficha "jogo do

adversario" a coordenada (B, 2).

Bom jogo!
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Anexo IV - Ficha "jogo do adversario™.
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Anexo V - Ficha de registo sobre a ""Caca ao tesouro*.
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Anexo VI - Andlise das fichas de registo sobre a **Caca ao tesouro™.

Registo sobre a ""Caca ao tesouro™
SE| S8 |SE
oo | occ | T8
Perguntas E g = g 28
523|835 g
Z8|z8|z¢E
1 - Gostei do jogo? 16 0 2
2 - Ganhei? 9 7 2
3 - Cumpri as regras do jogo? 15 1 2
4 - Cumpri as instrucdes do jogo? 14 2 2
5 - Senti alguma dificuldade em pedir coordenadas? 5 11 2
6 - Senti alguma dificuldade em localizar coordenadas? 5 10 3
7 - Utilizei alguma estratégia no jogo? 7 9 2
Se respondeste sim as perguntas 5, 6 e 7, justifica as tuas o 0 16
respostas.

* Respostas dadas pelos alunos:

- "Eu senti alguma dificuldade nas coordenadas porque estavam bem baralhadas mas eu
consegui adivinhar."

- "Sim pensei nos nameros preferidos dele."

Respostas as perguntas n°5e n° 6

N° de alunos que
responderam nao as
duas perguntas

N° de alunos que
responderam sim as
duas perguntas

N° de alunos que
responderam sim a
pergunta n° 5 e ndo
a pergunta n® 6

N° de alunos que
responderam ndo a
pergunta n® 5 e sim
a pergunta n® 6

7

2

3

3
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Anexo VII - Ficha de registo do trabalho auténomo.
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Anexo VIII - Ficha de trabalho de Lingua Portuguesa e respetivas solucgoes.

EB1/J1 de Séo Roque
Ficha formativa — Lingua Portuguesa — 3° ano

Data:

1. Lécom atencgdo o seguinte poema:

Q\!o-

» &

P&o por Deus

Pao por Deus,

Ou um bolinho,

P’ra levar neste saquinho.
Bolinhos

Ou bolinhos,

P’ra levar aos avos.

Se nos der

Algum bolinho,

E porque é um bom vizinho.
Se néo der

Mesmo nadinha,

Cheira mal nesta cozinha!

N&o é preciso dar muito,
O que conta é a intengdo!

4 Pao por Deus, ¢ hoje o dia...
Abra a casa e 0 coragéo.

Inés Pupo e Gongalo Pratas
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1.1.0nde se levam os bolinhos do Pao por Deus?
R:

1.2.0s bolinhos séo para levar a quem?
R:

1.3.Porque € que o vizinho é bom? E a cozinha cheira mal?
R:

1.4. Explica por palavras tuas o que é o P&o por Deus.
R:

2. ldentifica no poema:
2.1.0 nlimero de estrofes.
R:

2.2.0 numero de versos.
R:

2.3.Dois pares de rimas.
R:

3. Preenche os espagos em branco do texto, com as seguintes palavras: estrofe,
poema, verso, rimas e quadra.

O texto escrito que leste é um . Cada linha é um

Cada grupo é uma e a ultima é composta por quatro
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, por isso chama-se . As sdo

palavras que apresentam sons iguais.

4. Indica, de acordo com o poema, palavras que rimam com:

e bolinho rima com

e avols rima com

e Vizinho rima com

e cozinha rima com

e intencdo rima com

4.1. Cria novas rimas, diferentes das do poema, com as palavras do
exercicio anterior:
e bolinho rima com carinho

e avoés rima com

e Vvizinho rima com

e cozinha rima com

e intencdo rima com

5. Transforma a seguinte frase:

O Antonio é bom vizinho

no grau comparativo de superioridade

no grau comparativo de igualdade

no grau comparativo de inferioridade

Bom trabalho!
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EB1/J1 de Séo Roque
Solucgdes —Lingua Portuguesa — 3° ano

Data:

Corrige a tua ficha
com atencao!

1. Lé com atenc¢do o seguinte poema:
1.1. Onde se levam os bolinhos do P&o por Deus?
R: Os bolinhos do Péao por Deus levam-se em saquinhos.
1.2.0s bolinhos sé@o para levar a quem?

R: Os bolinhos sdo para levar aos avos.

1.3. Porque é que o vizinho é bom? E a cozinha cheira mal?

R: O vizinho é bom porque d& bolinhos e a cozinha cheira mal quando o

vizinho ndo os da.

1.4. Explica por palavras tuas o que é o Pdo por Deus.

R: O objetivo do P&o por Deus é abrir a casa e 0 coragdo, a quem for bater a
porta. Ndo importa o valor e a quantidade daquilo que oferecemos, pois 0

que conta é a intencdo.

2. ldentifica no poema:
2.1. O numero de estrofes.

R: O poema tem trés estrofes.
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2.2. O numero de versos.

R: O poema tem dezasseis versos.

2.3. Dois pares de rimas.

R: Dois pares de rimas sdo por exemplo: bolinho-saquinho e intencao-

-coragao.

3. Preenche os espacos em branco do texto, com as seguintes palavras: estrofe,

poema, verso, rimas e quadra.

O texto escrito que leste € um poema. Cada linha é um verso. Cada grupo é uma
estrofe e a Ultima é composta por quatro versos, por isso chama-se guadra. As

rimas sdo palavras que apresentam sons iguais.

4. Indica, de acordo com o0 poema, palavras que rimam com:

e Dbolinho rima com saguinho
e avods rima com bolinhos
e Vizinho rima com bolinho

e cozinha rima com nadinha

e intencdo rima com coracao

4.1. Cria novas rimas, diferentes das do poema, com as palavras do

exercicio anterior:

e bolinho rima com carinho
e avos rima com noés

e vizinho rima com_caminho
e cozinha rima com galinha

e intencdo rima com_meldo
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5. Transforma a seguinte frase:

O Antonio é bom vizinho

_ - O Anténio ¢ melhor vizinho do que o
no grau comparativo de superioridade

Jorge.
no grau comparativo de igualdade O Antonio é tdo bom vizinho como o Jorge.

no grau comparativo de inferioridade | O Antdnio é pior vizinho do que o0 Jorge.
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Anexo IX - Ficheiro n° 6 do trabalho auténomo ''Relacionar o metro e o

centimetro™'.

1. Pede a um colega para medir a tua altura, com o metro

articulado e regista-a numa folha a parte.

Eu mego metros e centimetros.

2. Regista também a altura de alguns colegas, pelo menos

de trés. N&o te esquecas de os identificares.

o (A mede

metros e centimetros.

2.1 - Qual dos teus colegas que mediste é o mais alto?
2.2 - Qual dos teus colegas que mediste é 0 mais baixo?

2.3 - E tu? Es mais alto ou mais baixo que os teus colegas?

3. Mede, com uma régua, uma mesa dos alunos do 3° ano e uma mesa dos alunos do 4°

ano. E regista as medidas na tua folha.
3.1. As mesas tém a mesma medida? Se a tua resposta foi ndo, justifica-a.

3.2. Pensa num objeto que possa ter uma medida inferior a uma das mesas e

confirma, medindo-o.

3.3 Pensa num objeto que possa ter uma medida superior a uma das mesas e

confirma, medindo-o.
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Anexo X - Ficha de registo do trabalho autonomo do ficheiro n® 6 ""Relacionar o

metro e o centimetro™.
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Anexo Xl - Ficheiro n® 7 do trabalho autbnomo '"'Relacionar as medidas de

grandeza'.

Convida um ou dois colegas para fazer este ficheiro contigo.

1° - Peguem num papel e desenhem um quadrado com 10 cm de lado, com o auxilio de
uma régua. Recortem-no e, em seguida, machuguem-no até formar uma pequena
bolinha;

2°- Assinalem o ponto de partida com um objeto, por um exemplo um l&pis ou uma
borracha;

3°- Estendam o metro articulado numa base plana (mesa ou chédo), encostando-o0 ao
objecto que marca o ponto de partida;

4°- Desenhem uma tabela, numa folha a parte, como se exemplifica abaixo, com 0s
respetivos nomes de cada jogador;

5°- O primeiro langamento ¢é realizado pelo jogador mais alto e assim sucessivamente;
6°- Cada jogador lanca a bolinha, na sua vez, com dois dedos e rola a sua bolinha.
Regista a distancia percorrida pela mesma na tabela;

7° - Repitam o processo 3 vezes;

8° - Ndo se esquecam de registar os comprimentos percorridos por cada bolinha;

Exemplo: Lancamentos | Jogador 1 | Jogador 2
1° lancamento | 10 cm 8cm
2° langamento | 5 mm 6 mm
3° langamento | 1 dm 9cm

9° - Comparem as medidas, jogada a jogada, registando quem foi que langcou mais longe
a bolinha;

10° - Ganha o jogador que totalize 0 maior comprimento nos trés langamentos.

Bons langcamentos!
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